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INTRODUCCIÓN
“=4los niños, incluso a los párvulos, les gusta
mucho saber de antemano qué deben y pueden hacer
Sobre todo si lo deciden ellos mismos. Esto es muy
importante “.
C. Freinet (1976, 9)
Este trabajo de investigación trata del concepto de participación de ¡os alumnos
en la clase, y no en la esfera del centro escolar. Lo hacemos desde la perspectiva de
los estudiantes de Magisterio, tanto en lo referente a las clases de educación básica
observadas, como en cuanto al significado con el que emplean el término
“participación” en la descripción y valoración que hacen del trabajo de profesores y
alumnos observados. Así que son dos dimensiones que hemos analizado tanto en la
parte teórica como en la parte empfrica de esta investigación, consideramos que hay
una clara relación entre ambos focos de atención, la participación real de ¡os alumnos
en las aulas de educación básica y las concepciones de los futuros maestros o
profesores, al menos a medio y largo plazo. En efecto esa mentalidad o ideas sobre
la participación de los estudiantes se ha forjado a lo largo de su escolaridad con una
experiencia más o menos rica, con frecuencia escasamente participativa, lo que influirá
en su práctica docente posterior; romper este circulo vicioso no es nada fácil.
Requerirá un cambio profundo o conceptual en ambos niveles educativos.
El interés inicial de la investigación es la contradicción o discrepancia que
nosotros hemos detectado al respecto entre la teoría de los académicos o expertos y la
práctica real de los profesores y alumnos. Mejor dicho, la teoría pedagógica de
vanguardia contempla la participación de los alumnos como una reflexión-codecisión,
mientras que en la práctica escolar convencional es una sumisión-colaboración de los
alumnos hacia el profesor. Como iremos viendo en lo que sigue, esta situación -en
principio antitética- no es fruto de la ignorancia colectiva ni de la casualidad sino de
unas ideas y una prácticas que se apoyan mutuamente: sucede que esa amplia realidad
escolar poco participativa tiene su propia teoría (positivista) que la respalda, mientras
que aquella teoría de vanguardia (crítica), tienen una proyección práctica muy escasa,
testimonial. Es una contradicción o fractura aparente.
No somos los únicos en encontrarnos con estos dos mundos desconectados entre
sí, el de los teóricos y el de los prácticos, como lo atestiguan las palabras de M.
Fernández Enguita (1992, 80):
“El término participación es una muestra de lenguaje pervertido. Su
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presencia permanente en el discurso escolar oficial y oficioso tiene que ver con
cualquier cosa menos con la realidad, y quien crea poder conocer ésta a través
de aquél no conseguirá sino engañarse
La escasa participación de los sectores implicados en el funcionamiento de las
escuelas, en particular de los alumnos en las aulas, es un fenómeno muy extendido que
preocupa a algunos estudiosos, profesionales e incluso autoridades en el campo de la
educación.
A pesar de los descubrimientos y recomendaciones de las ciencias de la
educación, como la psicología cognitiva y del desarrollo, la psicología social, la
sociología de la educación y la didáctica críticas, en favor de la participación de los
alumnos y de otros agentes sociales -municipios, padres- en la enseñanza y no sólo del
profesorado, debido a las efectos positivos en la organización y funcionamiento de ésta
y -a su vez- en la educación de aquéllos; el profesorado, salvo algunas excepciones,
no acaba de asumir dichas aportaciones, pareciendo actuar más bien condicionado
negativamente por el amplio contexto social, político y económico (alienante), lo que
supone tratar al alumno más como un objeto que como una persona con capacidad de
reflexión crítica y de autonomía, por supuesto de acuerdo con su nivel de desarrollo.
Varios investigadores españoles (Elejabeitia, 1987; Martínez, 1992; y Fernández
Enguita, 1993 entre otros) califican esta situación del alumnado, en el aula y en el
centro escolar, como de «convidado de piedra».
Otros autores van todavía más lejos en el razonamiento (Corraliza et al., 1991;
San Fabián, 1994) y acusan a la escuela no sólo de no dar oportunidad de participar
a los alumnos, sino de cercenar en buena medida en ellos la curiosidad natural por
conocer y actuar en los primeros años de vida, lo cuál se manifiesta con el transcurrir
del tiempo en desinterés e incapacidad para participar cuando las ocasiones se
presentan. Ello exige la conveniencia de hacer un diagnóstico riguroso y exhaustivo
de la situación, que permita identificar los obstáculos para una mayor y -sobre todo-
mejor participación discente, y los medios adecuados para superarlos; entre estos
obstáculos el propio profesorado ocupa un lugar preferente, en particular los que
provienen de su formación y de sus condiciones de trabajo.
En cualquier caso, hemos constatado que son muchos los autores que estudian
o investigan sobre el tema de la participación de los alumnos -junto con la de otros
agentes educativos- en el centro escolar (aunque casi todos se refieren a ella
3
nominalmente) y muy pocos los que la plantean de modo explícito y específico en
el marco de la clase (sí de manera indirecta como una dimensión más o menos
importante dentro de otros temas, referidos a experiencias didácticas en el aula). En
este sentido el presente trabajo vendría a contribuir a superar esa laguna.
Nosotros partimos de un concepto de participación, cuya característica
definitoria fundamental es la intervención de los alumnos en la toma de decisiones en
clase, en sustancial relación con lo que se dialoga, se decide y se hace en el aula; es
decir, el trabajo cotidiano del aula deberá estar impregnado de la sistemática codecisión
de profesor y alumnos; y ello, tanto si nos movemos en el plano de las concepciones
de los estudiantes de Magisterio u observadores, como si nos encontramos en la
perspectiva del análisis de la participación real de los alumnos en el aula. Por
consiguiente, el concepto que utilizaremos se sitúa dentro de un marco teórico de
carácter interpretativo y crítico, que confiamos sea una alternativa a otros positivistas
y científicos; en éstos últimos participar es estar continuamente ocupados,
respondiendo a lo que otros ya han decidido, mientras que en la interpretación que
proponemos la participación está más entroncada con las esferas del poder, en el
sentido de compartir la capacidad de decisión entre unos y otros, haciéndoles más
libres.
Este marco teórico alternativo y emergente considera la participación como
intervención de los agentes directos de la educación en la toma de decisiones incluidos
los alumnos; esta participación activa empezará en el aula y sin retóricas dilaciones;
frente al convencional y dominante que la entiende como una simple colaboración con
los que dirigen la enseñanza, administradores e investigadores externos, su correlato
en la clase es la dependencia colaborativa del alumno con el maestro o
pseudoparticipación. Esta posición teórica radical -que es ya un movimiento- apuesta
y actúa por mejorar las condiciones de clases y grupos desfavorecidos y por una
democracia verdaderamente participativa; frente a un enfoque tecnológico -mejor
tecnocrático- en el que el statu quo, la competitividad y la sacralización de la ciencia
son los valores que se fomentan, su proyección en el aula es una imposición
sistemática de todo tipo.
Las fuentes próximas y constantes de inspiración han sido las producciones de
Stenbouse, Elliott, Kemmis, Apple, Giroux, Freire, Zeichner, Gimeno, Pérez Gómez,
Fernández Enguita, Angulo y Contreras, entre otros muchos; los cuales se caracterizan
por defender una enseñanza y una sociedad democráticas, al servicio de valores
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morales y educativos como igualdad, justicia, libertad y solidaridad. Consideran dichos
autores que el estudio y la práctica de la enseñanza y de la educación hay que
plantearlos en toda su complejidad, sin simplificaciones distorsionadoras; los procesos
del aula lo son en sí mismos y en sus interrelaciones con factores institucionales y
sociopolfticos. Ambas tareas -investigación y eurriculum- hay que realizarlas desde
dentro, en situaciones naturales, teniendo en cuenta las vivencias y escuchando las
voces de los interesados, poniendo incluso en sus manos esas funciones
trascendentales. Estiman también que el docente debe ser un profesional en el más
genuino sentido de la palabra: reflexivo, autónomo y comprometido; el maestro o
profesor ha de tener poder o capacidad de decisión en lo que son cuestiones
importantes que afectan a su trabajo, y que por ello -y por otras razones
psicopedagógicas y sociopolíticas- debe compartir con sus colegas, alumnos y padres,
cuyo propósito o resultado será una escuela viva y una enseñanza que eduque.
Para dar una cobertura o consistencia teórica a la parte empírica de esta
investigación, hemos revisado el conocimiento existente sobre el tema, el cual se
encuentra bastante disperso en las publicaciones sobre educación. A pesar de ello,
hemos intentado primeramente una aproximación al concepto, hallando tras las
reflexiones ad hoc -casi siempre de modo implícito- dos concepciones o enfoques
diferentes, el positivista y el crítico, en cierto modo antagónicos, o en todo caso el
segundo más ambicioso que el primero en cuanto al protagonismo de profesores,
alumnos y padres en el funcionamiento de la escuela y del aula, en el sentido de
compara entre ellos y, a su vez, con la administración las líneas maestras de su
trabajo. También nos planteamos la importancia (desde fuera) e insistimos en el valor
educativo (desde dentro) de la participación de los alumnos en los procesos de
enseñanza aprendizaje, tanto para su desarrollo personal como para el futuro de la
sociedad más satisfactorios.
Igualmente hemos afrontado la participación en el contexto exterior del aula en
el convencimiento que hay una 4smosis entre ambos espacios, hacemos un rápido
recorrido por el entorno político y social, el sistema educativo y el centro escolar,
buscando relaciones y probar que la vida del aula es un eslabón más de la cadena no
participativa, pero siempre con la posibilidad de mejorar la situación desde todos esos
ámbitos. En el aula nos detenemos ya que se trata del núcleo fundamental de este
estudio, analizando algunos aspectos y procesos de la misma desde la perspectiva de
la participación de los alumnos, tales como las relaciones interpersonales, la
interacción verbal con el profesor y entre los alumnos, la organización de la clase y
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de la convivencia, y el desarrollo del curriculun en torno, especialmente, a la
importancia, estructura y criterios de selección de las tareas o actividades.
Revisamos las investigaciones de campo que pudieran tener alguna relación con
el contenido de este trabajo, a fin de tener en cuenta sus hallazgos y limitaciones, y
ahondar en la medida de nuestras posibilidades en el conocimiento teórico y práctico
de la participación de los alumnos en el aula. Esta revisión lógicamente la hemos
hecho extensiva al ámbito de la formación del profesorado; en el cual, además,
hemos abordado los procesos de socialización del estudiante-profesor y los principios
metodológicos para un curriculun del profesor reflexivo.
Finalmente con todo ello acometemos el análisis e interpretación del material
de observación en aulas de EGB y Primaria, correspondiente a tres cursos académicos,
recogido por estudiantes de magisterio en período de prácticas.
Dada la dificultad de acceso a la práctica real en las aulas y, de otro lado, mi
larga experiencia de profesor en la Escuela Universitaria de Magisterio (ahora Facultad
de Educación) y en los últimos años en la orientación del período de prácticas de
observación de los estudiantes en el segundo año de carrera, me pareció que podría ser
interesante aprovechar el abundante material que éstos me ofrecían para indagar el tipo
de enseñanza que recibían los niños/as y que era el modelo en el que los estudiantes
se miraban para su futura docencia. Sin embargo el material y el tema investigación
elegido tenía la ventaja y el inconveniente, según se mire, que se trataba de la
enseñanza real como era vista e interpretada por los estudiantes;1 el que hubiese
diferencias entre lo sucedidoy lo que vieron es evidente (en un período temporal de
diez o quince días), pero como pueden existir entre cualquier realidad y cualquier
observador. Yo siempre he confiado en que los estudiantes son observadores
relativamente imparciales y bien intencionados, en sus diarios e informes no he
detectado lo contrario; otra cosa es la profundidad y acierto de sus interpretaciones que
son más limitadas por razones obvias. En cualquier caso hemos procurado no ir más
allá de las posibilidades que nos ofrecían los datos del material disponible. Debemos
Aparte de ser un tema o concepto muy presente en las publicaciones especializadas, también lo estaba
formando parte del vocabulario que manejaba los estudiantes, y además ha sido una constante en mi trayectoria
profesional en cuanto a practicar una pedagogía de la participación en la toma de decisiones en mis clases. Por
tanto había una coincidencia entre esos tres puntos de referencia en la forma pero probablemente no en el
significado del término. A ello debo añadir ¡ni preocupación natural por conocer la situación al respecto en las
aulas de educación básica.
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advertir que los estudiantes no sabían ni pretendían observar la participación de los
alumnos sino la enseñanza que se impartía en las aulas (excepto en los casos del curso
94-95).
En las observaciones realizadas por los estudiantes así como en el análisis de
contenido sobre las mismas que llevamos a cabo, lo hemos centrado en las lecciones
o sesiones de clase y en las actividades principales de que se componían (segmentos),
con referencia expresa de tiempo de duración y contenido temático sobre el que
versaban. Esas eran nuestras unidades y subunidades de observación y análisis, así
como sus señas de identificación.
Pero volvamos al tema, en su doble foco de atención, la participación de los
alumnos en las aulas y el concepto que de ésta tienen los estudiantes de Magisterio.
Al primero hemos intentado aproximarnos mediante la identificación, en primer lugar
de la estructura general de la actividad instructiva (formato del segmento) que de suyo
puede ser proclive a estimular una respuesta activa o pasiva en el alumno; y en
segundo lugar utilizando una sede de rasgos o categorías ( comportamiento del
alumno, opciones, interacción...) con propiedades específicas cada una de ellas de
carácter participativo y no participativo. Por ejemplo, el ritmo de la actividad puede
marcarlo el profesor, el material, el alumno individualmente o el grupo. De estas
cuatro posilibidades, las dos últimas estimamos que son estimuladoras de una
enseñanza participativa. Respecto al segundo foco o dimensión del trabajo realizamos
lisa y llanamente un análisis de contenido del lenguaje empleado por los estudiantes
y a partir de ahí obtuvimos una serie de significados del término participación que
clasificamos como participativos y no participativos.
Nospropusimos cuatro objetivos principales: 1) Si las clases eran participativas
(a tenor de los criterios anteriores). 2) Si había diferencias al respecto entre las
materias del curriculum. 3) Qué concepto de participación de los alumnos tenían los
estudiantes de Magisterio y 4) si la idea(s) resultante(s) tenían relación con la
enseñanza observada y con la propia docencia ocasional que realizaron muchos de
ellos.
La muestra de clases y de estudiantes analizadas es en total de cincuenta,
coincidentes salvo unos pocos casos, bastante natural y no selectiva, pertenecientes a
la comunidad de Madrid; a posteriori resultó que las clases y los estudiantes en una
gran mayoría son de Colegios públicos y del género femenino, respectivamente.
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Por todo ello, no es demasiado difícil catalogar la naturaleza aproximada del
método de investigación empleado en este trabajo, ¿cuantitativo o cualitativo’?,
¿estadístico o multicaso’?; más adelante veremos que hay aspectos comunes a otras
investigaciones y otros bastante singulares. En el apartado método, decimos que se
trata de una metodología mixta, cuyos instrumentos básicos tal vez sean la observación
participante (de los estudiantes) y el análisis de contenido (del profesor-investigador).
En efecto, unas veces se trata más bien del estudio cualitativo de varios casos, eso
ocurre en la fase 3 a; otras parece predominar el cálculo de porcentajes con una
muestra relativamente amplia de clases y actividades, en la fase 2a; y otras, una
mezcla de ambas modalidades, en la fase a Esta doble vertiente -cualitativa
cuantitativa- y proceso trifásico no tenía más pretensión que darle mayor consistencia
a los resultados y conclusiones, y acomodar el análisis al tipo de material manejado.
En fin no del todo seguros de hasta dónde llega la cuantificación y la
interpretación cualitativa, lo que si tenemos muy claro es el apoyo y estimulo que nos
ha proporcionado a lo largo de nuestro proyecto la definición de investigación de
nuestro admirado Stenhouse: “una indagación sistemática hecha publica “, la cual
creemos haber realizado con la necesaria ilustración teórica, atención y honestidad.
La investigación consta de dos grandes partes: una acerca de la teoría sobre la
participación en la enseñanza, desde el doble ángulo del trabajo en las clases de
enseñanza básica y la formación del profesorado (a la que nos hemos referido
anteriormente en las revisión teórica); esta primera parte, que consta de seis capítulos,
va precedida de la presente introducción general, en la que se incluyen cuestiones
proemiales, tales como el tema, el enfoque teórico, la revisión documental, el tipo de
trabajo de campo y algunas cuestiones de forma. La otra parte la componen cuatro
capítulos, dedicados al trabajo empírico, en ella se exponen los objetivos, el método,
el análisis de los datos y los resultados de la exploración de campo. Esta segunda parte
va seguida de una conclusiones finales en las dos dimensiones o focos contemplados.
Además se acompañan unos anexos, relativos al procedimiento de análisis del material
original, con transcripciones y extractos literales de los diferentes casos y algunas
tablas de resultados específicos.
Finalmente queremos aclarar que en la redacción de este trabajo hemos optado
por emplear la a personal del plural, por parecemos más ajustado a las convenciones
de la Academia, aunque soy el principal responsable del contenido y de su formulación
escrita.
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Aunque uso preferentemente el género masculino, en lugar del femenino, para
referirme tanto a profesores, alumnos y padres como a profesoras, alumnas y madres;
soy consciente de la igualdad de derechos de ambos géneros. También aparece
reiteradamente la expresión “maestros o profesores” ello se debe a dos razones, por
un lado al reciente cambio legal de denominación; la otra es una preferencia personal
por dar a maestros de primaria y profesores de secundaria el mismo rango profesional.
“Alumnos” y “estudiantes” en principio sinónimos, lo hemos empleado
difereciadamente para no confundir a los alumnos de la Escuela de Magisterio
(estudiantes) con los de la enseñanza primaria (alumnos); sin embargo los de “aula”
y “clase” si que lo hemos usado como sinónimos, una veces uno u otro para evitar
redundancia.
Por otro lado, las contfnuas referencias a las fuentes utilizadas en la parte
teórica, ha podido darle un carácter de impersonalidad y de cierta pesadez, pero hemos
sacrificado la fluidez y amenidad al rigor y la honestidad intelectual; lo que contrasta
con la parte empírica; debo reconocer que me ha resultado difícil aproximar
explícitamente el contenido y el estilo de ambas partes.
No quisiera terminar esta introducción sin mencionar a las personas más
cercanas con la idea, desarrollo y culminación de este trabajo de investigación, y que
me han animado en todo momento: a Juan Manuel, director de la Tesis, magnánimo
en los plazos y justo en sus indicaciones; a Lola, mi esposa, que ha tenido una
paciencia sin límites; a Pepa y Pilar, amigas, que siempre tuvieron confianza en verla
terminada; y a Paco, mi hermano, Tone y André;mis hijos, que estaban en mi ento~o
expectantes e ilusionados. A todos ellos les estoy muy agradecido.
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1. IMPORTANCIA Y VALOR EDUCATIVO DE LA
PARTICIPACIÓN DE LOS ALUMNOS.
“(.4 la función educativa de la escuela, en su vertieme
compensatoria y en su experiencia de provocar la
reconstrucción critica del pensamiento y la acción,
requiere la transformación radical de la prácticas
pedagógicas. El principio básico que se deriva de estos
objetivos y funciones de la escuela contemporánea es
facilitar y estimular la participación activa y crítica de
los alumnos en las diferentes tareas que se desarrollan
en le aula y que constituyen el modo de vivir de la
comunidad democrática y de aprendizaje
A. Pérez Gómez (1992, pp 32-33)
1.1. Importancia de la participación de los alumnos.
La importancia de la participación de los alumnos en los procesos de enseñanza
y aprendizaje, la vamos a desarrollar desde cuatro ángulos: el institucional, el de los
trabajos de investigación, la formación del profesorado y el aula. Lo hacemos a modo
de breve reflexión introductoria, pues el análisis detallado de las ideas especificadas
aparecen en los capítulos posteriores y correspondientes.
1.1.1. En el marco institucional y legal.
Hemos de subrayar la importancia de la participación como tema siempre actual
en la pedagogía del siglo XX y en los esfuerzos institucionales por mejorarla en todas
las direcciones, tanto a nivel nacional como internacional; de los que son dos ejemplos
la actual Reforma española LOGSE’ y el Informe internacional de la OCDE, (1990).
Aquélla contempla la participación como uno de los principios de toda actividad
educativa, y Este como una de las características distintivas de la calidad de las
escuelas. Veamos la referencia litera] en ambos documentos:
En la LOGSE (1990) que nace con vocación de futuro, en su art. 1. referido
a los fines del sistema educativo español, dos de los siete fines que se enuncian tienen
una relación directa con el tema de la participación discente en la educación; de modo
implícito en el b), y de modo explícito en el 1), los cuáles dicen así:
“b) La formación en el respeto de los derechos y libertades fundamentales y en
el ejercícío de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democráticos de convivencia.”
‘7) La preparación para panicipar activamente en la vida social y cultural.”
Es muy difícil, por no decir imposible, avanzar medianamente en ambos
propósitos en nuestras escuelas, si no es participando cada día -los propios alumnos-
Basta recordar la Ley Orgánica del Derecho a la Educación (LODE) de 1985, cuyo objetivo y contenido
principal es la estructura de la participación de los agentes y sectores implicados en el funcionamiento de la
enseñanza y. en particular, en los órganos de gobierno de los centros escolares, porque, con ser esto muy
importante, no es la cuestión central de nuestro trabajo de investigación. En cualquier caso, en el Art. 6, apdo.
e) de esta Ley se reconoce el derecho de los alumnos “a participar en el funcionamiento y en la vida del centro’.
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en las labores cotidianas de éstas, en sus diferentes dimensiones y niveles. Y ello,
junto con los demás agentes personales de la educación, teniendo muy en cuenta sus
ideas e iniciativas, creando espacios para que los escolares puedan tomar sus propias
decisiones y compartir o negociar otras, se responsabilicen de las opciones tomadas,
y, tengan la posibilidad de revisar y evaluar los procesos desarrollados.
En la misma Ley, el art. 2.3, expresa que la actividad educativa responderá a
una serie de once principios, entre los cuáles se encuentra directa o indirectamente
relacionados con la participación los tres siguientes: 2
‘4) El desarrollo de las capacidades creativas y del espíritu critico.
“e) El fomento de los hábitos de comportamiento democrático.
“Ji) Lo metodología activa que asegure la participación del alumnado en los
procesos de enseñanza y aprendizaje
Especialmente en el último de los tres principios, se plantea sin ambages
nuestro tema en un lugar tan principal; otra cosa es el significado que tanto el
legislador como el intérprete den al término.
También se insiste -coherentemente con lo anterior- en este principio de la
“participación” en otros documentos más específicos y preparatorios de la actual
Reforma, tales como el llamado “Diseño Curricular Base”, que fue el origen directo
o antesala de la LOGSE y de los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas y Curriculos
de los niveles educativos no universitarios del sistema educativo español.
Concretamente en el volumen dedicado a la Educación Primaria hay varias referencias
expresas en los temas principales de “Finalidades” (apartados B y C) y “Objetivos
Generales” (puntos 5 y 6). En dichos Reales decretos (MEC, 1991) se continúa
aludiendo -si bien más discretamente- a la necesidad de fomentar la capacidad de
participación de los alumnos como medio para que éstos desarrollen su autonomía,
espíritu crítico y solidaridad en la sociedad democrática. Valga como ejemplo de las
diversas referencias concretas el apanado e) de los objetivos de la Educación Primaria:
2 Sin contar cl b) que se refiere a la necesidad dc la participación y colaboración de los padres y tutores para
contribuir a la consecución de los objetivos educativos.
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“Actuar con autonomía en las actividades habituales y en las relaciones
de grupo, desarrollando las posibilidades de tomar iniciativas y de establecer
relaciones afectivas”. (Real Decreto 1006/1991 art. 2 y Real Decreto
1344/1991, de 6 de Sept., Art.4. En: B.O.E. núm. 220, de 13-9-91).
Podríamos decir que la participación educativa, incluida la de los alumnos, es
una característica central de nuestro actual sistema educativo, al menos en lo que al
marco legal se refiere, como no podía ser de otro modo en una sociedad democrática,
avanzada y europea.
En el Informe internacional de la OCDE (1991, 184) se señala, entre las diez
características distintivas de una escuela de calidad, ésta:
“2) Planificación en colaboración, coparticipación en la toma de decisiones
y trabajo colegiado en un marco de experimentación y evaluación”.
Aunque el Informe se mueve en el terreno del funcionamiento deseable de las
escuelas como tales instituciones, y no en el de las aulas en panicular -a pesar del
talante tecnocrático de este documento- nos interesa subrayar tres cosas: una, que se
equipara el término “participación”, o se le refiere, a la “toma de decisiones”; dos, la
considera una exigencia importante, entre otras, para que las escuelas alcancen los
resultados escolares pretendidos; y tres, que estos desiderata suelen quedar en muy
poca cosa, pues habitualmente los marcos administrativos y profesionales en que se
desenvuelven los profesores son muy reducidos (P. Ranjard 1988), resultando que más
allá de las paredes del aula -incluso más acá- es poco lo que se puede hacer para
mejorar o cambiar la situación.
Una manifestación más de la importancia de la participación tanto en el terreno
educativo como social se encuentra a nivel internacional en el conocido Informe del
Club de Roma, al considerar el “aprendizaje innovador” el camino o alternativa que
tiene la humanidad para afrontar su futuro incierto; dicho aprendizaje fue definido por
dos rasgos básicos que se autoexigen el uno al otro: la “anticipación” o capacidad para
buscar soluciones nuevas a los problemas y la “participación” qia necesidad de
intervenir en la toma de decisiones por parte de los afectados; ello a todos los niveles,
internacional, nacional, regional y local (Botkin, Elmandjra y Malitza, 1979).
Obviamente esta propuesta va dirigida a la sociedad en general, a las instituciones
sociales, políticas, económicas y culturales, incluida la escuela.
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También debemos añadir que la Constitución Española (1978), en el Art. 27
dedicado a la enseñanza, hace referencia explícita o implícita a la participación de los
alumnos en tres de los diez puntos que comprende dicho artículo:
“2. La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad
humana en el respeto a los principios democráticos de convivencia y a las
derechos y libertades fundamentales.”
“5. Los poderes públicos garantizan el derecho de todos a la educación,
mediante unaprogramación general de la enseñanza, con participación efectiva
de todos los sectores afectados y la creación de centros docentes.
“7 Los profesores, los padres y. en su caso> los alumnos intervendrán en el
control y gestión de todos los centros sostenidos con fondos públicos, en los
términos que la ley establezca.”
Nosotros entendemos que los procesos de enseñanza y aprendizaje que tienen
lugar en las aulas de cualquier nivel y modalidad, no estarán al servicio de esta gran
meta de la educación, al menos en todos sus extremos y en lo que de más
sustanciosamente educativo tiene el apanado 2 de nuestra Constitución, si no hay una
participación sistemática y significativa en dichos procesos. Por otro lado, en los
apartados 5 y 7 de dicha carta magna, los alumnos es uno de los sectores al que se
insta para que participe en la programación general de la enseñanza y en el control y
gobierno de los centros escolares, al menos en los que están sostenidos con fondos
públicos; igualmente consideramos que tanto una como otra participación - para que
sea racional, sentida y efectiva- debe implicar la participación de los alumnos en otros
ámbitos más cercanos, muy especialmente en los aspectos más relevantes y cotidianos
del trabajo del aula. Ella debe ser el lugar por excelencia, o al menos el primer
eslabón, de aprendizaje de la participación para cualquier otra esfera y nivel (además
de ser un principio educativo idóneo para otras muchas metas que hoy tiene planteadas
la escuela).
Sin embargo, no es en el ámbito institucional -nacional e internacional- donde
solamente la cuestión de la participación ocupa y preocupa, sino que lógicamente se
convierte en una exigencia inevitable para la institución escolar -dado que la educación
es un servicio público y un derecho de los ciudadanos- estando presente en sus esferas
más significativas, por ejemplo la formación del profesorado, la investigación
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educativa y el trabajo cotidiano en el aula, interdependientes y condicionados por su
entorno en mayor o menor medida.
1 .1.2. En la formación del profesorado.
Además de la importancia institucional y legal que tiene el tema de la
participación de los alumnos en los procesos de enseñanza y aprendizaje, -cualquiera
que sea el ámbito en los que tengan lugar dichos procesos-, el estudio de la
participación discente desde el punto de vista de los Estudiantes de Magisterio,
basándonos en sus observaciones sobre el trabajo cotidiano en aulas reales de EGB, es
también de mucho interés por las siguientes razones:
En primer lugar, el poder detectar las inadecuaciones en el concepto de
participación discente manejado por los futuros profesores, así como el conocer el
funcionamiento interno de las aulas desde ambas perspectivas (la participación discente
a través de estos paniculares observadores), son aspectos en sí mismos importantes que
amplían nuestro conocimiento sobre la escuela y sus actores principales. Así, ilustran
este primer propósito de nuestra investigación las palabras de R. J. Shavelson <1990,
4788):
“Los juicios de los profesores constituyen un componente crucial del
proceso de enseñanza. Sus juicios sobre rasgos de capacidad general -
inteligencia y rendimiento- son razonablemente exactos. Sin embargo, la
exactitud de los juicios en determinadas tareas -o sobre los problemas de
lectura de los alumnos- es considerablemente inferior de lo que cabría esperar.
Si bien existen indicaciones de que estas inexactitudes se pueden superar,
hasta cieno punto, a través de lafornwción, se necesita un mayor número de
investigaciones sobre los procesos de juicio del profesorado. Tales
investigaciones servirían como base para enseñar a los profesores a mejorar
sus juicios. Al hacerlo, puede que aumente la eficacia de los profesores, a la
hora de ayudar a sus alumnos a alcanzar objetivos educativos valorados”.
En segundo lugar, en consonancia con lo anterior identificaremos o
propondremos algunas sugerencias alternativas, tanto para la formación inicial de los
profesores como para la mejora de la práctica pedagógica en las aulas de EGB; ello
al servicio de una educación más democrática y renovadora, más reflexiva y crítica.
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Y en tercer lugar, porque, a su vez, ambas realidades -la formación del
profesorado y la práctica pedagógica en las aulas- están directamente relacionadas,
como es fácil suponer. Aunque esa relación no es exclusiva, en el sentido de que la
actividad docente valiosa depende también de otros muchos factores, el tipo de
formación recibida por los profesores siempre ocupará un lugar importante en la
explicación del aprendizaje escolar, como señala J. Gimeno (1988, 327):
“Se suele admitir queson dos los caminos privilegiados para comunicar
ideas o teorías con la acción pedagógica: a) la formación de los profesores,
en tantoproporciona estrategias prácticas o condiciona sus modos de percibir
y analizar la realidad educativa o preste esquemas teóricos sustentadores de
prácticas diversas. b) En segundo lugar, el curriculum, que selecciona y
estructura el contenido y los objetivos paniendo de deteminadas ideas sobre
la educación, el aprendizaje, necesidades sociales, etc.. En el trascurso de la
acción de enseñar esos dos caminos operan entrelazados en alguna medida,
porque el desarrollo del curriculum en la práctica depende de la modelación
panicular que le den los profesores. De ahí que, en orden a trasladar
determinados supuestos o ideas a realizaciones concretas, esos dos caminos de
comunicación se interimpliquen, pero pasando en todo caso por la formación
de profesores, pues el curriculum comofuente de códigos pedagógicos, al fin
y al cabo, tiene como destinatario el profesor”.
1.1.3. En el terreno de la investigación educativa.
Por otro lado, desde el punto de vista de los métodos y procedimientos de la
investigación en la enseñanza, se ha utilizado la participación de los alumnos como
variable dependiente alternativa a la comúnmente empleada, a saber, el rendimiento
de los alumnos para comprobar los efectos de diversas variables independientes
(modificaciones en el comportamiento del profesor o en los métodos y técnicas de
enseñanza, por ejemplo) en las investigaciones de estilo convencional. Así Doyle
(citado por Clark y Peterson 1990, 496) definió como docentes eficaces a “los que
obtienen altos niveles de participación y bajos niveles de desorden en las aulas”.
En la misma línea de investigación ecológica, Stodolsky (1991) cuantificó la
participación de los alumnos, como variable dependiente de una serie de rasgos de la
actividad instructiva, para demostrar que la estructura de ésta era distinta -en si y en
sus efectos participativos- según el tipo de materia como, por ejemplo, Matemáticas
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y Ciencias Sociales.
Ya Gimeno y Fernández (1980), marcaron un hito en la investigación empírica
española sobre la formación del profesorado en un estudio muy ambicioso de ámbito
estatal, donde estudiaron mediante encuestas la metodología de enseñanza en las
Escuelas Universitarias de Magisterio; la participación de los estudiantes era una de
las dimensiones principales de dicho estudio. Por cierto que ésta era muy escasa y
corría pareja con las de los niños en las escuelas de EGB. Una década más tarde
Gimeno (1993) dirigió una evaluación del curriculum experimental en las Enseñanzas
Medias de la Comunidad Valenciana e igualmente la participación de los alumnos/as
en las aulas ocupaba un lugar relevante; se compararon centros de la Reforma con los
que No-Reforma, con pequeñas diferencias en casi todos los aspectos considerados; la
participación de los alumnos dejaba mucho que desear tanto en unos como en otros
centros.
Finalmente, Corraliza et alt. (1991, 28) en una investigación descriptiva sobre
la participación en diez centros escolares de la Comunidad Autónoma de Madrid, que
se detalla más adelante en el Cap. 5 “Modos de investigación”, señala la necesidad de
que en el futuro se analice la participación en la actividad del aula, al menos con más
amplitud y profundidad que ellos, pues en su estudio la participación en el aula era una
pequeña parte de su objeto principal, la participación a nivel de centro. Así lo indica
con las siguientes palabras: “Junto a los resultados expuestos en este apanado (se
refiere el autor a los procedentes de aplicar una escala de observación en diez aulas de
los diez centros de la muestra, para ver el carácter más o menos participativo cte sus
actividades) se pretende destacar la imponancia decisiva de las experiencias vividas
en el aula con el fin de evitar que la panicipación sea una actividad periférica en la
marcha del centro. Las formas de hacer y los contenidos que caracterizan un aula
partic¿pativa deben ser objeto de análisis y discusión en elfitturo
Algunas de estas investigaciones y otras que se detallan más adelante, conviene
señalar que en su mayoría son de carácter sociológico, se realizan en el ámbito de
centro y se llevan a cabo dentro de otros estudios más amplios, o sea no tienen un
carácter prioritariamente didáctico, ni se refieren al trabajo de aula, ni se ocupan de
modo exclusivo del tema de la participación de los alumnos. El tema es importante
pero queda mucho por investigar.
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1.1.4. En la realidad de las aulas.
La participación de los alumnos es tan importante y decisiva en el ámbito de
la clase que en buena parte se la identifica, o mejor suele ser el núcleo de los métodos
de enseñanza activos, más recientemente llamados de educación abierta y/o de
enseñanza centrada en el alumno. De tal ¡nodo que en sentido amplio el hecho de que
participen los alumnos en las aulas, o no, podría ser semejante en cierto modo a si en
éstas se practican métodos progresistas y -más recientemente- críticos o radicales.
Pero tanto si la participación discente es un rasgo exclusivo o simplemente
característico, o no, de los métodos de enseñanza alternativos, lo que sí es evidente es
que se le considera un criterio de bondad pedagógica del método en cuestión,
atribuyéndosele en ese caso numerosas y profundas consecuencias en los procesos de
aprendizaje (y por ende en los resultados), por ejemplo, permite a los alumnos conocer
el verdadero sentido de las tareas o actividades en las que se encuentran inmersos,
viven dicho proceso como algo realmente suyo lo que supone una potente fuente de
motivación, crea en los alumnos actitudes positivas y de cooperación, y a largo plazo
contribuye a formar ciudadanos responsables.
La participación de los alumnos, como algunas otras dimensiones de los
procesos de enseñanza y aprendizaje por ejemplo el clima de aula, resulta ser causa y
efecto de una enseñanza educativa o de calidad. Si tuviéramos que resumir en una sola
frase su importancia, diríamos que la participación de los alumnos permite llevar la
democracia al corazón mismo de la escuela, el aula.
Muchas de estas ideas se van a tratar a continuación y en referencia al valor
educativo de la participación.
1.2. Valor educativo de la participación.
M. Fernández Enguita (1993, 112-113) exponiendo las razones de los padres
y madres de los alumnos para participar en el gobierno de los centros -poniendo en
práctica un derecho que le otorga la Constitución y la LODE- y basándose para ello
en la información procedente de entrevistas realizadas a los mismos, expone, entre
otros motivos, la necesidad o convicción de los padres/madres de contribuir y
cerciorarse en cuanto a que las enseñanzas recibidas por sus hijos vayan más allá de
una mera instrucción y sea una enseñanza que eduque:
18
(...) en el mejor de los casos se aduce <por parte de los padres) una
explicación más sofisticada.- la participación vendría a marcar la diferencia
entre la instn¿cción y la formación. No se duda de que los profesores sepan
biología, lengua, matemáticas, historia, etc., pero hay que asegurarve de que
las formas de comportamiento a las que se induce a los alumnos, el ejemplo
que se les da, el carácter que se propicia en ellos, etc sean también los
adecuados
En la misma línea se expresa J.L. San Fabián (1994, 19) al concluir lo
siguiente:
“Así pues, la participación no es un instrumento para hacer de la
gestión escolar algo más eficaz, sino para hacer de la gestión escolar algo más
educativo; es decir, está al servicio de la educación, más que de la gestión. »
No necesitamos aclarar que lo mismo vale decir respecto del funcionamiento
del aula; es muy difícil hablar de una buena enseñanza, de una enseñanza educativa,
que vaya más allá de la mera instrucción, sin una participación auténtica de los
alumnos, o sea tomando decisiones y asumiendo las responsabilidades de los actos
subsiguientes en los procesos de la clase. En efecto, la participación supone para el
alumno -cuando es una oportunidad sincera que se le ofrece- estar intrínsecamente
motivado en lo que hace, reflexionar con criterio propio en la búsqueda de soluciones
a los problemas y tareas planteados, aportar ideas y medios recurriendo a su
experiencia y originalidad, manejar diversas fuentes de información tomando al mismo
tiempo cierta distancia del saber de los libros, ayudar y cooperar, negociar y llegar a
un consenso comprobando sobre el terreno la solución acordada, revisar el proceso y
planificar de nuevo, compartir el conocimiento con el profesor acortando distancias
entre ambos, utilizando un mismo lenguaje y comprendiendo mejor la tarea del
docente, adquirir mayor seguridad en las propias capacidades a la vez que le hace más
realista, etc.; en suma, estaríamos potenciando no sólo la adquisición de los
conocimientos y destrezas necesarios sino personas inteligentes, autónomas,
responsables y solidarias. No es que todas estas cualidades dependan exclusivamente
de la participación de los alumnos y se consigan al ciento por ciento, ni que el proceso
participativo sea fácil, sino que para nosotros no hay la menor duda que contribuye a
hacerlos progresar en ellas y cualquier esfuerzo en ese sentido se verá compensado.
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1.2.1. Medio fundamental para una educación de calidad.
La calidad no debiera consistir en perfeccionar los resortes de la enseñanza
convencional sino avanzar en su transformación, para ello la participación discente es
una vía fundamental.3
La participación es un medio para la educación de ciudadanos/as libres y
responsables y para que los alumnos/as aprendan por el gusto de aprender, así lo
afirmaba J.. Gimeno (1976, 106-107) al exponer la filosofía de la enseñanza mdirecta
a través de los procedimientos o técnicas de la enseñanza prescrita individualmente y
el estudio independiente, cuyo propósito es sacar al alumno de la pasividad a que lo
somete la escuela tradicional y hacer que asuma su propio proceso de aprendizaje:
“(..) La participación del estudiante es condición fundamental para
lograr una colaboración auténtica por su parte hasta adueflarse de su propio
destino. Es el reconocimiento de su libertad, como método para llegar a ser
más libre. Es la aceptación de la bondad humana de la tendencia al
crecimiento propio personal cuando el ambiente es favorable. El alumno no
puede ser el obediente pasivo de unas directrices cuando se trata de la
educación de ciudadanos libres y responsables. Para la consecución de este
objetivo es necesario que la tarea escolarpresente un carácter de opcionalidad.~
posibilidad de planjficar su propia actividad, seleccionando metas, medios
métodos y ritmo”
Bastante más recientemente, RAE. Young, R. Arnold y K. Watson (1991) en
un estudio sobre los modelos lingilísticos de enseñanza y aprendizaje, identifican dos
grandes orientaciones en el análisis de la comunicación en el aula, una lógico-empirista
y la otra interpretativa. Tras exponer los principales representantes y hallazgos de la
Nos ponemos a cubierto de la excelente crítica de Lerena (1989) a la expresión “calidad de la enseñanza”
de la que afirma que, como con otras muchas, ocurre que es tan importante lo que “calla” como lo que “dice”;
lo que se calla en este caso concreto es su origen aristocrático de clase y más recientemente su raigambre
taylorista, punto de confluencia del “moderno experto’ y del “viejo aristócrata”; en realidad es un eslogan
capitalista, ya que en el fondo no se trataría no tanto de educar cuanto de diferenciar, jerarquizar y reclasificar
(como el dicho popular “juntos pero no revueltos”, cada cual haciendo valer sus competencias o sus
“calidades”), lo que calla es su íntima relación con la ideología dominante y las fuerzas conservadoras Al fin
y al cabo -concluye- la calidad de la enseñanza es un asunto directamente relacionado con los objetivos o
finalidades de la educación que no son fruto del conocimiento objetivo o científico sino del debate filosófico,
socia] y político entre los diferentes grupos que conforman la sociedad, en un tiempo y un espacio detenninados;
así que cuanto más aséptica o neutra se quiera presentas la “calidad” de la educación o de la enseñanza mayor
será la confusión existente. Por nuestra parte, como es obvio, nos situamos en lo que tal término “dice” no en
lo que “calla”, entendiéndolo como una mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje en sí mismos, en
Jo que tienen de humanamente más auténticos y democráticos.
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primera, termina con estas palabras en donde se subraya la importancia del lenguaje
como elemento mediador o constitutivo de los procesos de la clase y la exigencia de
la participación activa de los alumnos en esa comunicación para que podamos hablar
de una enseñanza buena o exitosa:
“Quizds algunas de las conclusiones que todos los estudios mencionados
anteriormente tienen en común, ya sea explícita e implícitamente, consisten en
que el estudio mediante la observación en las aulas revela que tanto en la
enseñanza como en el aprendizaje existe una mediación bósica del lenguaje, y
que el éxito del aprendizaje depende de algún modo de la participación activa
e interpretativa de los alumnos, tanto si no más, que de los mensajes emitidos
por los maestros. Vale decir que la enseñanza no es una tecnología, sino un
proceso bilateral de comunicación.” <Ib., 4078).
Debemos remarcar de paso las expresiones “participación activa” y
“comunicación bilateral”, que parecen indicarnos que estamos en una concepción de
enseñanza, o en una comunicación profesor- alumno y participación discente más
consustancial con la naturaleza del ser humano, la cuál demanda una acción más
inteligente, consciente o crítica en el proceso educativo. La participación de los
alumnos en la comunicación del aula para que sea activa requiere bastante más que
limitarse a responder y a seguir punto a punto los requerimientos del maestro, es
necesario que se intercambien los papeles de emisor y receptor en el más pleno sentido
de estos términos. Por ejemplo, los alumnos pueden exponer el informe de un
investigación realizada y contestar a cuantas preguntas les planteen el profesor y el
resto de los compañeros.
Dichos autores al hacer lo propio con el enfoque interpretativo, dentro de la
perspectiva lingñistica, citan una experiencia didáctica para ilustrar las excelencias de
un modelo o método de enseñanza alternativo, centrado en la independencia de los
alumnos en su acción cotidiana, y opuesto al comúnmente extendido que suele estar
basado en la autoridad y el protagonismo exclusivo del profesor en la clase; así lo
escriben:
“Al estudiar la comunicación y el aprendizaje de los chicos de 13 años
que trabajan en grupos pequeños y sin la presencia de un maestro, llames y
Tood demostraron la importancia de conceder al alumno el control de sus
estrategias de lenguaje. Liberados de la necesidad de dar respuestas que
obtuvieran la aprobación del maestro, se sintieron capaces de plantear
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problemas,formular hipótesis, pensar en voz alta. Lo calidad del debate de los
chicos por lo general superó ampliamente el calibre de sus contribuciones
cuando el maestro se hallaba presente” <Ib., 4079).
En efecto, no es extraño pensar que con frecuencia los chicos en presencia del
maestro o profesor se muestran, por ejemplo, en una discusión o debate más retraídos
y tomes de lo que son, pero debido más que nada a una cierta deformación escolar;
así dan al profesor una autoridad intelectual excesiva, suelen considerar que los
problemas e interrogantes tienen una sola respuesta, sus propias ideas parecen tener un
valor secundario, un pretexto para que el profesor continúe con su discurso o
monólogo, etc..
También Stodolsky (1991,157 y 158) nos recuerda la conveniencia de prestar
más atención a la calidad de las experiencias de los alumnos y maestros en las
escuelas, en detrimento del excesivo interés en el logro de las metas futuras de
enseñanza u objetivos de aprendizaje; se trata -creemos nosotros- de revalorizar la
esencia misma de la enseñanza, de destacar la importancia de los procesos frente a la
obsesión por los resultados. Pues bien, considera la autora que un criterio de esa
calidad en el proceso instmctivo es la respuesta positiva de los alumnos a determinadas
actividades, que son interesantes para ellos; y hace la salvedad que la mera
participación discente no define sólo la buena enseñanza. Esta reserva está aún más
justificada si tenemos en cuenta el concepto positivista de participación utilizado;
parece como si la autora al final de su trabajo se diera cuenta de la endeblez y
parcia]idad de dicho concepto. En cualquier caso, tanto si se trata de un enfoque
científico-positivo (basado en el comportamiento externo o colaboración obediente de
los estudiantes> como critico (basado en la negociación de las decisiones que afectan
al grupo-clase), la participación de los alumnos es una condición muy importante que
define ,junto con otros rasgos sustantivos, un proceso de enseñanza y aprendizaje de
calidad.
1.2.2. Condición esencia] para la formación del ciudadano democrático.
En el ordenamiento legal de nuestro sistema educativo, concretamente en el
Diseño Curricular Base (MEC, 1989) que sirvió -por decirlo así- de antesala de los
actuales programas oficiales para las enseñanzas no universitarias en todo el territorio
nacional, se hace referencia expresa a la participación no sólo como principio, medio
y fin de la educación escolar, sino también coMa exigencia e ideal de educación para la
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democracia. La democracia es muchas cosas como sistema de convivencia social y
política, y una sustancial es la participación del pueblo -de múltiples maneras y con
suficiente criterio e independencia- en las decisiones que les afectan; lo cuál no es
posible sin un largo y amplio proceso de sistemática atención educativa, dónde la
escuela ocupa un primerísimo lugar. A su vez dicha atención no debe ser meramente,
teórica o tbrmalista (una asignatura, un tema, o una simple declaración de principio
en el proyecto de centro o en la programación de aula), sino ejercicio práctico, sis-
temático y comprometido, y de cuya oportunidad real para los alumnos son
responsables -en última instancia- los profesores.
Esta importante virtualidad o potencialidad educativa de la participación para
formar ciudadanos verdaderamente democráticos, -es decir interesados en la «res
publica», informados y críticos, solidarios y dispuestos a la acción- no la reclamamos
sólo para la vida del centro sino en todos los ámbitos escolares, incluido con pleno
derecho y especial relevancia el de la clase; así lo reconocen numerosos autores, tanto
la escuela y las aulas en relación fluida entre sí y con el entorno, deben ser
comunidades de y para la democracia; aunque las influencias son recíprocas a la
escuela le corresponde llevar a cabo consciente y críticamente esa importante función.
En esta línea se manifiestan numerosos autores, por ejemplo Pérez Goméz,
Sánchez Horcajo, Corraliza y Fernández Enguita ya citados. Este último considera el
valor de la participación como medio de educación para la democracia, una de las
varias razones que justifican la presencia de los alumnos y de los padres en el gobierno
de los centros (cuyos intereses no son coincidentes con los de los profesores a pesar
de la apariencia de relaciones armónicas entre los tres sectores) A Dice así:
“Finalmente, puesto que uno de los objetivos proclamados por la
escuela es laformación para la convivencia en democracia, el ejercicio activo
y consciente de la ciudadanía, etc., la participación debe ser una escuela de
participación para los jóvenes. A ello puede añadirse. además todo lo que se
quiera, sobre el papelformadyo. en los términos más generales -es decir para
Las otras tres razones que señala el autor, advirtiendo que se podrían señalar más, son: 1) la
caracterización de la escuela como un servicio público, unido al hechoque entre padres y profesores no hay una
distancia formativa muy grande, 2) la idea que la escuela debe acercarse a la comunidad que le rodea, y 3) el
principio de una gestión descentralizada de la inisma Todo ello en consonancia con lo debe ser el
funcionamiento y el control democráticos de la sociedad y sus instituciones, entre las que se encuentra la
escuela. Ya lo afirmaba Dewey, ¡a escuela debe ser un fiel reflejo de la sociedad, una sociedad democrática en
pequeño, en el sentido de ser modelo de ésta para servirla y servirse mejor.
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su desarrollo personal de éstos” (Férnadez Enguita, 1992, p 73).
Además, en la segunda parte de esta cita se nos recuerda que la participación
de los alumnos no sólo es un medio necesario de educación del ciudadano democrático
sino también de desarrollo personal, con lo que la participación se atiende a la
educación integral de éstos.
12.3. Relacionada directamente con el progreso de ¡os alumnos.
Reconociendo, por supuesto, que las escuelas no son fábricas ni organizaciones
estrictamente laborales, puede ser útil hacer una referencia a las posturas existentes en
el mundo empresarial respecto de la relación entre participación de los empleados en
las decisiones y el rendimiento de la organización. Qintanilla y Bonavía (1993, 25 y
26) en efecto, identifican en este campo dos tendencias entre los teóricos o
investigadores: La primera es la de aquéllos que consideran que la participación tiene
efectos en la satisfacción pero que no hay pruebas de que también sea positiva para el
rendimiento, y como la empresa se define ante todo por el rendimiento, por eso es más
rentable renunciar a la participación. La segunda tendencia es la de los que afirman
que la participación tiene efectos positivos tanto sobre la satisfacción como sobre el
rendimiento, debiéndose contemplar ambos aspectos como objetivos igualmente
valiosos de cualquier organización, por tinto, la participación de los empleados debe
ser fomentada.
Ambas orientaciones -incompatibles entre sí- son detectadas por estos autores
dentro de un mismo modelo de participación llamado directivo frente a la existencia
de otro modelo llamado democrático (cuyo estudio aplazan para otro momento); a su
vez, ambos modelos tienen un claro paralelismo en el mundo de la educación con los
paradigmas científico-tecnológico, de un lado, y con el interpretativo-crítico, de otro.
Por consiguiente, que la segunda tendencia, a pesar de pertenecer a un enfoque
directivo, es más humana y pertinente al mundo de la enseñanza, para nosotros, se
justifica por sí sola. En cualquier caso, en la enseñanza la satisfacción de los alumnos
debe ser un objetivo ineludible, se ha dicho y se ha demostrado por activa y por pasiva
que a la escuela no va el niño con sólo su intelecto sino con toda su persona.
La participación de los estudiantes es una frente de motivación intrínseca y por
tanto influye favorablemente en ios procesos de enseñanza y en los resultados del
aprendizaje. Según los teóricos de la atribución (Withall, 1989, p 2161) el ser humano
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necesita percibirse como agente o causa de sus propias acciones y no sentirse manejado
por las decisiones de otros, hay en él una inclinación básica a la búsqueda de la
elección y la libertad. “En la acción educativa, la percepción que tienen los alumnos
del grado de libertad y de las oportunidades de elegir, según sus necesidades e
intereses particulares, ejercen una gran influencia sobre la calidad del rendimiento,
sobre sus sentimientos acerca del procesos de aprendizaje y sobre la auto atribución
de los resultados”. Si esto es así, los profesores tienen el importante deber de facilitar
las condiciones, proporcionar los medios y crear el clima adecuado para que los
alumnos participen en la toma de decisiones relacionadas con las tareas escolares.
Etxeberría (1991, 274) en su estudio sociológico sobre el fracaso escolar
describe una serie de vías o aspectos a tener en cuenta para su remedio, entre los que
cita los resultados de la conocida investigación de Bennett (1976) de los efectos de los
estilos de enseñanza formal, informal y mixto sobre el rendimiento de los escolares;
siendo superior el progreso de los alumnos en las técnicas o materias instrumentales
de lectura escritura y cálculo, y también en el nivel de conocimientos adquirido en las
materias convencionales. Termina el autor su breve referencia a este factor para
moderar el fracaso escolar con las siguientes palabras que ilustran nuestro propósito:
“Así mismo, el grado de participación de los alumnos se presenta como
una variable que influye en el rendimiento escolar, haciendo que exista una
relación positiva entre rendimiento y el grado de integración de los alumnos
en la estructura social del centro”.
Por su parte 5. 5. Stodolsky (1991, 32) postula que la participación de los
alumnos es más que probable que influya eficazmente en su rendimiento aunque no
siempre lo pueda asegurar, en cualquier caso es una condición necesaria pero no
suficiente. Veámoslo:
“El aprendizaje esta relacionado con la forma en que los estudiantes
emplean su tiempo dentro del aula (Stodolsky 1972; Anderson 1984). Sin
embargo> una conformidad abierta con las expectativas del escenario no
constituye una medida directa de los logros ni de los procesos mentales de los
estudiantes. No es seguro que los niños aprendan cuando escuchan al maestro
dar una lección, ni cuando se sientan en sus pupitres a realizar los trabajos
que les han asignado, ni cuando operan con otros en un proyecto común, pero
es más probable que aprendan si prestan atención. La participación de los
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alumnos no asegura por si misma el aprendizaje, pero es a menudo un paso
necesario hacia él. Aunque pueden encontrarse alias tasas de participación en
escenarios que no resultan productivos en términos de aprendizaje o desarrollo,
suponemos que los mayores promedios de participación se dan regularmente
en los entornos educativos más eficaces. Utilizamos la participación, medida
por observación directa, como índice de la respuesta de los alumnos al
escenario educativo, pero recordando en todo momento que dicha participación
debe estar dirigida a los objetivos apropiados
Debemos advertir de nuevo, como se desprende claramente de los términos que
aparecen en esta cita (tiempo, atención, eficacia, respuesta, objetivo apropiado), que
se trata de un concepto de participación positivista, ya comentado anteriormente, y que
no es óbice para la idea que tratamos de ilustrar: la relación entre participación y
resultados del aprendizaje. Lo que se afirma del concepto cuantitativo de participación,
más restrictivo y conductual, lo podemos hacer con mayor razón de un concepto
cualitativo, que es mas comprensivo y sustancial. Además Stodolsky se mueve de
modo expreso sólo en el terreno de la instrucción y de los objetivos de aprendizaje
cognitivos, renunciando en su trabajo al análisis de la actividad de clase en cuanto a
su relación con las metas más propiamente educativas, como son las correspondientes
a la afectividad y la sociabilidad. Tal vez, toda esta gran dimensión formativa de la
enseñanza no pueda ser estimulada directamente por aquél concepto (convencional y
más extendido) y sí por éste (alternativo y más exigente con la naturaleza de la
educación).
A modo de breve conclusión general de este capftulo, afirmamos que como
todos los grandes principios de la enseñanza y de la educación, el de la participación
activa de los alumnos en su propio aprendizaje se nos presenta no sólo como un punto
de partida sino también como camino y punto de llegada en el quehacer cotidiano de
la escuela y de la clase, que contribuye a la formación personal y social de aquéllos.
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2. LA PARTICIPACIÓN EN LA ENSEÑANZA.
‘Y...) Sólo le sería posible (a las masas)
transformarse en pueblo, capaz de optar y decidir, por
medio de la participación crítica.”
P. Freire (1974, 98)
2.1. Concepto y teóricas sobre la participación en la enseñanza.
2.1.1. Significado del término participación.
2.1.2. Participación y metodología didáctica.
2-1.3. Toma de decisiones del profesor.
2.1.4. Teorías sobre la participación.
2.1.1. Significado del término participación.
Trataré en primer lugar de acercarme al término participación. Para ello
utilizaré un texto de M. Fernández Enguita:
“Panic¿»ación es uno de esos términos manidos, tan frecuentes en el
discurso sobre la educación, que a fuerza de designarlo todo terminan por no
sign<flcar nada. Lo mismo que la igualdad de oportunidades, la enseñanza
activa, la eficacia, ola calidad, la participación ha acabadopor convertirse
en algo que todo el mundo invoca, porque nadie puede declararse contrarro,
pero que para cada cual recubre un contenido distinto. La mejor prueba de
ello esta precisamente en las d(férentes y opuestas maneras de entenderla desde
los distintos sectores de la presuntamente armónica comunidad educativa.
Maneras que van desde la pura colaboración, que es lo que parecen desear los
profesores, hasta la codecisión que es lo que reclaman padres y alumnos o, al
menos, parte de ellos. Para los profesores, la participación de los otros debe
consistir fundamentalmente en que se adapten a sus fórmulas, sigan sus
consejos, y, por decirlo en la jerga del sector, hagan los deberes. Para
padres y alumnos, o al menos para el sector más activo de ambos colectivos,
significa ser parte del poder de decisión o, cuando menos, no dejar por entero
la dirección de la educación en manos del profesorado “. (Fernández Enguito,
1993, 159).
Esta cita nos proporciona ya algunos rasgos esenciales del concepto de
participación en la enseñanza: a) que se trata de un «continuum» , entre cuyos
extremos mínimo y máximos se pueden dar diversos grados; b) que, desde la
1Continuum. Conjunto de elementos de una índole tal que resulta posible pasar de uno a otro modo
continuo, es decir sin saltos bruscos, a través de una serie infinita de elementos intermedios infinitamente
variados, contenidos todos ellos en el conjunto’. De Uvarof y Chapman 1956, (citado por Luft. 1978. 81).
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perspectiva del centro escolar, la participación no sólo es un tema que dependa del
profesorado sino también de otros sectores (alumnos y padres de éstos, etc. los cuales
tienen un concepto relativamente distinto en función de sus intereses); c) la
participación supone un esfuerzo y una lucha permanente para situarla en un nivel
aceptable y que no se marchite entre las manos, especialmente por parte de los sectores
desposeídos de la capacidad de decidir ante los que la tienen; y d) quizás lo más
importante para que haya participación, tiene que compartirse la capacidad de decisión,
o sea el poder, y es aquí donde debemos situar los grados del continuum.2
Como insiste Fernández Enguita en otro lugar, para que uno pueda decidir otro
tiene que dejar de hacerlo y la participación de los padres y alumnos siempre entra en
colisión con la de los profesores; e insiste en que el tipo de participación que éstos
quieren de aquellos es de mera colaboración. Veámoslo:
(...)“Para que pueda decidir uno, tiene que dejar de hacerlo otro. En
este sentido la pugna de los enseñantes por el reconocimiento de su
profesionalidad o, lo que es lo mismo, de sus competencias, entra necesaria-
mente en colisión con la participación del público escolar en las decisiones
(..) Intervenir., en lo que deben intervenir Participar pero no mandar.
Colaborar, mejor que participan Participación personal, antes que colectiva.
Cooperar, que equivale a escuchary seguir instrucciones. En suma, cargar con
parte del trabajo, pero no compartir la capacidad de decisión. Presentarse de
uno en uno, pero no molestar como colectivo. Apoyar al profesor, pero no
intentar, pero no intentar decirle lo que tiene que hacer”. (Fernández Enguita,
1992, 76-77).
2 El Diccionario de la Lengua, de la Real Academia Española (1992, 21a ed.), no aclara mucho sobre el
término participación.. Es definido con cuatro significados: “Participación. (Del lat. participado -onis) f. Acción
y efecto de participar. ( .) Participar. (Del lat. participare) intr. tomar parte en una cosa II 2. Recibir una
parte de algo /13. Compartir, tener la mismas opiniones, ideas, etc., que otra persona. U. m. con la preposición
dc 11 4. Dar parte, noticia, comumear. De estas cuatro definiciones las que mejor centran el significado de
participación son la 1. Tomar parte.. - y la 3. Compartir..., pero ambas se quedan a mitad de camino para llegar
a ser suficientes. La 1) por ambigua, dependerá de qué cosa se trate para sentirnos satisfechos de la participación
realizada, en toda situación o proceso, hay cosas sustanciales y superficiales, lo habituai es que la participación
se ofrezca por quien/es puede/n hacerlo tenga lugar en aspectos periféricos, en los medianamente importantes
no sólo es raro sino que no se alcanza sin conflicto y sin negociación.; y la 3) tampoco es suficiente por su
restricción o parciajidad, ya que puede participar sin coincidir en las opiniones y a la inversa se puede coincidir
en la opiniones y no compartir la capacidad de decidir, hasta tal punto que entre los coincidentes unos tengan
el poder y los otros lo sufran alienadamente. Las definiciones 2) y 4) son -a mi parecer- totalmente insuficientes
y anacrónicas o suponen un grado ínfimo de participación (pseudoparticipación).
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El destacado pedagogo brasileño Paulo Freire (1994, 92) considera la
participación como; “tener voz y decidir en ciertos niveles de poder’. Aunque esta
participación es propia de la práctica educativa progresista, sin embargo nos adviene
de la incoherencia flagrante de algunas prácticas que se presentan como tales y se
llevan a cabo dentro de modelos de enseñanza rfgidos que no admiten la posibilidad
de duda, crítica o de iniciativa. La sumisión de los profesores y profesoras a los
paquetes de instrucción, la reducción de los alumnos a la actividad del estudio sin
indagación, y quedando los padres y otras personas de la institución escolar sin la
posibilidad de ejercitar su voz y su capacidad de decisión. Y añade, que cuando
buscamos ejemplos de participación lo normal es que esta se encuentre o “prohibida,
o inhibida o falseada”.
Recordamos que nos moveremos en este estudio de la participación, dentro del
aula y desde la perspectiva de los estudiantes de Magisterio - como futuros profesores-.
Renunciamos al estudio de la esfera del Centro escolar (explorada brillantemente en
el trabajo de Fernández Enguita), no porque tenga menor interés sino por deslindar y
abarcar con más precisión el campo u objeto de este trabajo. Aunque ya se puede
señalar, que los parámetros de análisis van a ser distintos en la medida que lo son
ambas entidades; la escuela y la clase.
El sociólogo inglés Basil Bernstein (1990, 125) considera la participación como
uno de los tres derechos que se deben ejercitar junto con el derecho al crecimiento
social, intelectual y personal, y el derecho de inclusión o derecho de no ser excluido-
para que podamos hablar de una sociedad y de una educación democrática. Ofrece
Bernstein sin ambages un concepto de participación pleno o radical, al referirlo no sólo
al ámbito del discurso sino al de la práctica, en todas las fases relevantes de ésta, y en
sus aspectos sustanciales:
“El tercer derecho es el derecho a la participación. Creo que es
necesaria una gran claridad respecto a la palabra participación. La
participación no se refiere necesariamente al discurso, a la discusión, sino a
la práctica y a una práctica que debe provocar efectos. El tercer derecho,
entonces, es el derecho a participar en los procedimientos mediante los
cuales se construye, se mantiene y transfonna el orden. La participación es la
condición del discurso cívico, y opera en el nivel de lo político (...).
Más adelante el autor ofrece pruebas empíricas en apoyo de la tesis segdn la
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cual estos tres derechos o parámetros de educación y sociedad democráticas -el de
crecimiento, el de participación y el de inclusión- la escuela los distribuye de modo
desigual perjudicando a los niños de clase baja y favoreciendo a los de clase media-
con io que la escuela reproduce inconscientemente en su interior la distribución
existente en el exterior.
Recordemos porque resulta llamativa, aunque no suficiente ni conveniente la
relación que establece Jackson (1968, 121-148) entre participación y motivación. De
sus apreciaciones se deduce que la participación discente equivale a motivación
intrinseca, o sea que cuando tienen lugar actividades conectadas con los intereses de
los alumnos estos están participando. Mientras que prestar atención a los alumnos sena
motivación extrmnseca. Sin embargo, consideramos que ambos pares de significados son
paralelos, aunque no deben identificarse. El que se produzca la motivación intrínseca
no es suficiente para afirmar que hay participación. Porque el alumnos esté interesado
realmente en lo que hace, no es suficiente para apreciar que está elijiendo y decidiendo
acerca de su actividad. Una matización posterior de Jackson, aclara la confusión en la
que se implica su concepto de participación. Expone que el rendimiento de los
escolares no tiene que ser directamente proporcional al grado de participación, sino que
más bién la participción es de crucial importancia para los profesores.
En un reciente trabajo sobre la participación de J. L. Fabián (1994, 18)
manifiesta el autor la ambigiiedad y amplitud del concepto de participación en la
enseñanza, remarcando como se entrecruzan multitud de perspectivas y dimensiones
para su comprensión y análisis:
“El concepto de participación es escurridizo, fragmentado y d<flcil de
definir operativamente. Existe una extensa bibliografia, en relación a enfoques,
modalidades, niveles, condiciones grupales y organizativas, sus efectos sobre
la satisfacción y la productividad, su relación con la autoridad profesional, o
su implantación en organizaciones burocráticas, sin embargo son tantos los
significados que se han dado a la participación y desde campos tan diversos
que resulta casi imposible llegar a un concepto unificado de la misma
En el trabajo de Fabián (1994), aparecen dos rasgos importantes del concepto
de participación en la enseñanza; por un lado, que su práctica se sitúe en el terreno del
trabajo cotidiano (por ejemplo, que el aula debe ser el lugar natural y prioritario de la
participación de los alumnos, sin excluir, por supuesto, otros espacios complementarios
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para ello), y de otro, aunque de modo más bien implícito, que participación y
democracia son dos conceptos bastante coincidentes (ambos los suele usar de modo
indistinto o intercambliable). Ambos rasgos parecen bastante congruentes y van a ser
retenidos para profundizarlos a lo largo de esta investigación. Se matiza la integración
de la participación, según Fabián en la siguiente texto:
“La democracia deberla aprenderse en todos los ámbitos del centro. La
participación en el consejo escolar no es el principio y fin de la democracia
escolar Los ámbitos más apropiados para el ejercicioyaprendizaje de la par-
ticipación son aquellos en los que se desarrolla la cotidianeidad; esto es, los
alumnos en el aula, los padres en la relación tutorial y los profesores en sus
relaciones con los colegas. La naturaleza democrática de la interacción diaria
es tan importante como la participación en las estructuras formales” (Ib., 20).
Por otro lado, conviene resaltar que dentro de la esfera del aula o de la clase,
ninguna parcela medianamente importante debe quedar al margen de la posibilidad de
participación de los alumnos. Así, en una consideración global de los procesos de
enseñanza y aprendizaje en que se encuentran inmersos los alumnos en los centros
escolares, aquélla ha de considerarse siempre tanto desde una perspectiva sincrónica
o estructural, es decir en sus elementos componentes (en relación a objetivos,
contenidos, interacción, medios, organización y evaluación), como diacrónica o
dinámica, es decir en sus etapas y fases de desarrollo temporal (que tienen que ver con
la concreción de su programación, ejecución y evaluación en el sentido más amplio y
profundo de estos términos). Y ello, con independencia de que -por razones de
viabilidad - en esta investigación sólo podamos analizar una parcela específica de tan
vasto campo.
En definitiva, la participación es un continuum, se participa más o menos en
una situación o en un proceso pero ello no impide considerar cuando se alcanza o no
el nivel crítico que permita hacer una valoración aceptable o inaceptable. Ademas. la
participación exige repartir la capacidad de decisión, no es una cuestión de estar más
o menos intrmnsecamente motivado. Por último, no hay un momento ni un lugar para
Ja participción - en cuyo caso resultaría algo enecdótico y de poco efecto educativo-
exige una continuidad y es factible de realizar en todas las fases, componentes y
ámbitos de los procesos educativos.
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2.1.2. Participación y metodología didáctica (enseñanza centrada en el
profesor o enseñanza centrada en el alumno).
En cuanto a la situación real de las aulas cualquier estudio de campo acerca de
la participación discente se suele encontrar con la dificultad o sesgo, constatados por
los investigadores (5. Stodolsky 1991 y R. Young 1993), de que el concepto que
manejemos estará dentro de un modelo o método de enseñanza convencional o centrado
en el profesor, ya que otros alternativos, tales como, enseñanza individualizada,
método en pequeños grupos, aprendizaje por descubrimiento, apenas si se dan.
Por tanto, tendremos que hacer un esfuerzo por identificar, reelaborar, ofrecer
y/o justificar fórmulas participativas viables en el aula común, muchas de las cuáles
ya dieron resultado en situaciones reales pero singulares.
En cualquier caso, parece que la participación discente es una característica,
tanto en la teoría como en al práctica, de las corrientes o enfoques educativos
progresistas y antiautoritarios, muy afines o propulsores de metodologías tales como:
las llamadas “enseñanza abierta” (frente a la enseñanza formal), “enseñanza centrada
en el alumno” (frente a enseñanza centrada en el profesor, o en e] libro de texto), y/o
“enseñanza indirecta’ (frente a enseñanza directa 3) y otros conceptos similares; es
decir, la participación discente suele ser un rasgo distintivo de modelos, métodos y/o
técnicas de enseñanza poco estructurados -lo que deja amplio margen a la libertad e
iniciativas de los alumnos- y que confían extraordinariamente en las capacidades de
autoaprendizaje de éstos y en sus efectos educativos derivados.
Tal vez convenga pararse un poco en esos tres pares de conceptos y lo que
significan sus prácticas escolares correspondientes, así como el lugar que ocupana en
cada una de ellas la participación de los alumnos.
G. P. O~Neill (1988, 172), identifica entre sí el segundo de cada uno de estos tres pares de conceptos,
a la vez que define la enseñanza directa de la siguiente manen: “La instrucción o enseñanza directa es sinónimo
de comportamiento directo del profesor. enseñanza formal o enseñanza centrada en el profesor. En las
situaciones de enseñanza directa elprofesor esfonnal. metódico y¡’o práctico, las elecciones de los estudiantes
son limitadas, las metas son claras para los alumnos, los materiales están adecuadamente secuenciados y
altamente estructurados, la cantidad de contenido cubierta es extensa y las lecciones cuidadosamente
engranadas a la capacidad de los alumnos ‘¼Los rasgos opuestos pueden aplicarse al primer término de los tres
pares de conceptos (enseñanza abierta, enseñanza centrada en el alumno y enseñanza indirecta), aunque puede
haber diferencias de matiz entre cada par. En cualquier caso, la enseñanza directa es un concepto neoconductista
y eficientista, fuertemente emparentado con la enseñanza convencional y a favor del statu quo; además es un
tipo de enseñanza claramente contraria a una verdadera participación para los alumnos.
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En lo que se refiere a la enseñanza abierta o progresista (y su oponente la
enseñanza formal o tradicional), R. M. Giaconia (1989) en un estudio en el que
describe varias e importantes revisiones sobre ella, considera que los programas de
enseñanza abierta varían ampliamente en cuanto a su carácter y aplicación; esto por
dos razones: de un lado, porque unas mismas ideas sobre el niño y el aprendizaje se
plasman en la realidad de muchas maneras y, de otro lado, porque en la enseñanza y
aprendizaje hay implicados multitud de variables que hace imposible una realización
única. El autorpropone los siguientes dimensiones para caracterizarla: espacio abierto,
materiales manipulables, grupos de edades mixtas, enseñanza individualizada, función
del niño en el aprendizaje , enseñanza en equipo y evaluación diagnóstica. Resultando
que en la descripción de cada una de estas siete dimensiones, uno de los rasgos más
comunes es la posibilidad de elección y de participación de los alumnos. Así, por
ejemplo, dice Giaconia: “algunas conductas de los profesores, (son) como apoyar en
vez de dirigir las actividades de los estudiantes, algunas de las conductas de los
alumnos, (son) como fijar sus propios objetivos y autoevaluarse (...)“ (p. 2142).
Respecto a la enseñanza formal o tradicional, considera Giaconia, que por
la misma razón también hay diversas realizaciones de ésta -igualmente sobre la base
dc una misma filosofía y conjunto de creencias- y consiste en el tipo de práctica
educativa estandar dominante, delimitando su significado por oposición a la enseñanza
abierta, y escribe el siguiente ejemplo; “si el programa de enseñanza abierta se define
entre otras cosas por el uso flexible del espacio y del mobiliario, el tradicional (o
formal) se describe como un programa (o método) en el que los pupitres de los
alumnos están dispuestos enfilas” (lbidem). Pero no sólo esto, es un modelo centrado
en la transmisión de un contenido académico desde la exposición oral del profesor o
escrita de un libro de texto a los alumnos, donde no solo el contenido sino todos los
aspectos del trabajo de clase está bajo el control y la capacidad de decisión unilateral
del profesor, estando excluida prácticamente cualquier iniciativa del alumno. Y como
se ha dicho hasta la saciedad las relaciones son distantes, verticales y en una sola
dirección, del profesor a los alumnos; la comunicación entre estos suele estar ausente
y cuando no prohibida. En fin, el aprendizaje y control de los resultados mediante
procedimientos memorísticos o de bajo nivel intelectual, sorprende por su
perdurabilidad a lo largo del tiempo.
La definición de esta característica, es la siguiente: “El niño dirige activamente su aprendizaje, elige los
materiales, los métodos y el ritmo de aprendizaje; el profesor es un recurso; enseñanza menos centrada en el
profesor y mas en el alumno”Qb.).
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Por su parte J. Withall (1989) describe la enseñanza centrada en el alumno
(frente a la enseñanza centrada en el profesor) recurriendo a ideas de importantes
“pedagogos”, tales como Dewey, Freire y Rogers, aunque es de éste último la
expresión “enseñanza centrada en el alumno”. En los tres autores mencionados, se
muestra una crítica demoledora de la enseñanza centrada en el profesor, llamada por
Dewey enseñanza tradicional y por Freire educación bancaria (aludiendo a que se
considera en ella las mentes de los niños como bancos de datos o meros recipientes de
información). Rechazan plenamente lo más característico de la misma; las relaciones
autoritarias profesor-alumnos, causa de muchos de los males de las situaciones
educativas, proponiendo cono alternativa una relaciones igualitarias, en donde los
papeles de educador y educando se intercambian continuamente entre ambos agentes
y poniendo en manos de los estudiantes buena o la mayor parte de las decisiones que
afectan a su educación. Así, en la enseñanza centrada en el alumno -a través de sus
representantes- la realidad y la experiencia de los alumnos, sus intereses y afectividad,
la participación compartida en el proceso y el diálogo libre, la indagación de
problemas auténticos y, el pensamiento reflexivo, crítico e independiente (todos estos
valores en estrecho maridaje), deben ser principios y fines de toda enseñanza que se
precie de ser educativa,
Sin embargo, en la enseñanza centrada en el profesor todos esos valores
profundamente educativos y liberadores de la persona quedan enmascarados,
restringidos o simplemente excluidos de las aulas, produciendo un tipo de alumno
pasivo y desinteresado, acrílico e insolidario. En este tipo de enseñanza el alumno es
despojado del don de la palabra, del poder de decidir y de la posibilidad de emprender
acciones verdaderas; así como también se le priva de la seguridad y la fuerza
intelectual que ello supone.
Redundando en algunos nombres destacados de esta pedagogía participativa o
democrática, irían desde J. Dewey hasta C. Freinet a P. Freire y H. Giroux, pasando
por J. Piaget y C. Rogers; pensadores y algunos de ellos también prácticos de la
educación que han creado y estimulado metodologías de enseñanza asentadas y
potenciadoras de la investigación de problemas reales por los propios alumnos, la
expresión libre, la cooperación entre iguales, la reflexión crítica, el compromiso con
una sociedad más justa, el autodescubrimiento en el aprendizaje, la construcción del
conocimiento, el papel facilitador y de ayuda del docente, el respeto profundo por la
persona y otros principios de acción pedagógica semejantes.
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2.13. Toma de decisiones del profesor (características y limitaciones).
Una de las principales metas de esta investigación es demostrar que en el
binomio profesor-alumno dentro del aula las decisiones son prácticamente todas del
primero, en detrimento del derecho del segundo, perjudicando la educación de éste;
lo cuál resulta un tanto paradójico con el título de este apanado. A pesar de ser el foco
de nuestra atención la toma de decisiones -inexistente o posible, en todo caso altamente
recomendable- del alumno en relación a su trabajo de clase, parece conveniente que
hagamos algunas consideraciones sobre esta dimensión homóloga en tanto que pueda
aportamos una mayor comprensión de la situación discente en esta problemática.
Ante todo vaya por delante nuestra convicción de que cuando consideramos la
toma de decisiones del profesor relacionada con su trabajo de clase, que comprende
las tres grandes fases de la programación, desarrollo o ejecución y evaluación, somos
conscientes que estas decisiones son más ejecutivas que verdaderamente originales y
creadoras porque están fuertemente constreñidas por decisiones administrativas y
políticas a corto y largo plazo, de las que él queda prácticamente excluido (Por
ejemplo; programas o curricula nacionales sumamente detallados que debe poner en
práctica; Reales decretos, Resoluciones y Ordenes estatales y regionales que le
reglamentan no solo su profesión sino su labor docente dentro del aula).
En ese sentido, Ranjard (1988) parte de la doble premisa consistente en que
tener responsabilidad es asumir las consecuencias buenas o malas de nuestros actos,
y ello exige tener poder, libertad o capacidad para decidir, o no, sobre algo. En una
organización esa potestad la tiene el jefe pero no los empleados o subordinados; lo que
tienen éstos es culpabilidad (o por el contrario, la satisfacción), es decir la posibilidad
de ser felicitados o reprendidos según hagan las cosas bien o mal.
A continuación, relaciona el concepto de responsabilidad con la idea de
“conciencia profesional” que originariamente se identifica con el sentimiento de culpa;
esta conciencia profesional, por ejemplo, la tenían y la tienen los artesanos a los que
les viene dada por el placer del trabajo bien hecho que reside en el dominio de su
oficio, (significado psicológico), y también por el hecho de asumir las consecuencias
buenas o malas de su trabajo ante sus clientes (significado social); sin embargo -
prosigue Ranjard, en las organizaciones modernas ese doble significado de la concien-
cia profesional está desvirtuado cuando se aplica a los empleados, es un sustituto falso
del de responsabilidad ya que lo que hace trabajar bien a los empleados no es tanto La
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significación psicológica y social que tiene la conciencia profesional para el artesano,,
cuanto la relación de subordinación con el jefe; en los tiempos que corren esta relación
tiene el riesgo de debilitarse y aquélla actúa a modo de condicionamiento para que tal
cosa no ocurra, es decir como el jefe no puede estar constantemente vigilando y
controlando al subordinado o funcionario, este cometido lo cumple la llamada
“conciencia profesional” o virtud del buen empleado (irresponsable porque no tiene
capacidad de decisión) que aparentemente le dignifica haciéndole creer que es libre y
responsable de sus actos pero que en el fondo impide que se debilite dicha relación de
sumisión al jefe.
Trasladado estos matices al campo de la enseñanza Ranjard, sostiene de manera
radical que el profesor poco o nada tiene que decir, o sea decidir, en cuestiones tales
como el establecimiento de los objetivos o metas de la enseñanza, contenidos dis-
ciplinares, posibilidades de investigar sobre su trabajo para probar y cambiar los
métodos de enseñanza, ni tampoco tiene la posibilidad de evaluar los resultados de su
trabajo; así que su poder y capacidad de decisión son muy reducidas. Por tanto,
concluye con toda contundencia:
“Los profesores no tienen ningún poder dentro de su profesión.’ por
tanto no tienen ninguna responsabilidad”. (Ranlard. 1988, p. 69).
De acuerdo con las investigaciones acerca de los procesos de pensamiento de
los profesores, cuyos resultados han sido expuestos por C.M. Clark y PL. Peterson
(1990) y RJ. Shavelson (1992), durante la interacción educativa en el aula las decisio-
nes significativas y conscientes del profesor son escasas. Su comportamiento viene en
gran parte determinado por las decisiones que toma en la elaboración del plan previo,
acerca de los objetivos contenidos, actividades, materiales y distribución temporal de
la lección; conviniéndose dicho plan durante la acción en una rutina que le permite una
economía de esfuerzo, al evitarle tener que tomar continuas decisiones y permitirle
prever cual será el comportamiento de los alumnos en el curso de la acción. Sólo se
rompe esa rutina en clase por decisiones no previstas (no tanto para cambiar de lección
-pues ello le causaría nuevos problemas- cuanto para llevarla hasta el final) cuando hay
un comportamiento inesperado e importante de aquéllos, que normalmente suele ser:
o una ausencia de participación de los alumnos, o bien una falta de conducta adecuada
(de orden o disciplina).
En ningún momento los investigadores o teóricos, en este caso, hacen
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referencia al hecho o posibilidad de que los alumnos participen o compartan las
decisiones del profesor; y mucho menos dejan entrever que el significado de la
participación discente pueda consistir en tomar decisiones significativas, más bien, por
el (con)texto de dichos trabajos se entiende por participación de los alumnos el que
estos respondan mayoritaria o masivamente -incluso, sólo en cierta medida- a las
preguntas y tareas especificas planteadas por el profesor. Por otro lado, nos sorprende
que una de las constataciones de esos trabajos descriptivos sea que gran parte de las
escasas decisiones que los profesores toman en el aula tenga por motivo la falta de
participación de los alumnos: no en las decisiones de aquéllos (codecisión), sino en la
simple ejecución de las mismas. Precisamente nos resulta chocante porque nosotros
pensamos que, la falta de co-decisión es una de las causas principales de la falta o
ausencia de participación en la ejecución de las decisiones que toman los profesores
unilateralmente: siendo paradójico que se responda con más unilateralidad.
Si esto es así, como parece, resulta que nos encontramos ante una serie de
trabajos cuyo concepto de la participación discente y consiguiente desarrollo operativo
responden a un enfoque científico-tecnológico de la enseñanza. Esta perspectiva
positivista o tecnicista es dominante en el panorama de la educación, encontrándose
muy extendida no sólo entre los expertos y los administradores, sino también entre
amplísimos sectores del profesorado en ejercicio y en los estudiantes de Magisterio.
Para todos ellos participar es, desde la posición que cada estamento ocupa en la
estructura jerárquica del sistema educativo, ejecutar, laborar, estar disponible o atento
a lo que dicen, hacen o mandan, llevar a cabo con eficacia (entendida esta como
economía de tiempo y esfuerzo y máxima productividad en nuestras acciones y
objetivos concretos) lo que otros han decidido; o sea, participar es estar motivados y
ocupados; actuar y producir, no reflexionar, no decidir y no obrar en consecuencia.
Sirva de ilustración el texto que sigue de J. Gimeno (1982, 24), quién al caracterizar
la pedagogía por objetivos o enfoque cientifista señala entre otros muchos rasgos el
siguiente:
“La teoría y los teóricos de la enseñanza tienen que servir a la
consecución eficiente de los objetivos; su misión es hacer, no teorizar ni
decidir. Lo mismo que en la industria, los niveles de investigación, decisión
y ejecución se separan y los responsables de cada uno tienen funciones propias
según en que nivel operen. La enseñanza es un instrumento que necesita
estructurarse en funciones separadas: decidir su contenido <presión social),
pensarsus mecanismos (Expertospedagogos, psicólogos, etc.) y su ejecución
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(profesores)
En el nivel referido por el autor a los profesores, dentro de la lógica de
funcionamiento del sistema educativo -teorización, decisión y ejecución-, se englobaría
también a los alumnos; este nivel de ejecución en los centros escolares y en las aulas
deja, a su vez, unos inevitables espacios de poder de decisión que se los atribuye,
explícita o implícitamente, en exclusiva el profesorado. Salvo raras excepciones, esta
lógica autoritaria de “convidado de piedra” es aún más sangrante en el alumnado que
en sus profesores, debido precisamente a la mediación “expropiadora” de éstos.
1-lay también que indicar otros trabajos, concretamente lo de Smyle (1992),
Russel a al. (1992) y Ferrara y Repa (1993), que estudian las expectativas o deseos
de participación de los profesores a nivel de centro escolar, así como de su par-
ticipación real; proponen escalas -tipo Liker- para la medición de ambas vertientes,
referidas a los ocho o diez dimensiones mas significativas de la vida del centro, entre
las que se encuentra la de “Curriculum/instrucción”, precisamente es en este área del
funcionamiento del centro en la que los profesores están más interesados en participar
y en la que hay menor distancia entre el deseo de participar y la participación real.
Nos expresan también sus diseñadores la utilidad de dichos instrumentos de medición
de la toma de decisiones de los profesores para investigar y comparar la situación al
respecto entre distintos estamentos dentro de una misma escuela, o entre distintas
escuelas.
En fin, nosotros de este tipo de trabajos sacamos la impresión que son análisis
dentro del statu quo establecido. Con esas prospecciones se pretendería aprovechar lo
~másposible los márgenes de libertad y colaboración que tiene el profesorado dentro
del sistema de funcionamiento de un centro. Sería una toma de decisiones vigilada o
dependiente, de ejecución o administración de lo ya decidido. En suma, decisiones
menores o periféricas, que por lo que se ve en los resultados de los primeros sondeos
de estas flamantes escalas no ilusionan mucho al profesorado, ni como expectativa ni
como realidad. Y es más que probable que la cadena siga igual o se repita en el último
eslabón, el de la clase: recibiendo los profesores de sus alumnos la misma respuesta
que ellos dan a sus administradores (desinterés y escasa participación).
2.L4. Teorfas sobre la participación en la enseñanza.
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2.1.4.1. Teoría positivista en la enseñanza.
Veamos el concepto de participación discente que tienen algunos autores
situados en una perspectiva científico-positiva y tecnológica de la educación y de la
enseñanza. Ello es necesario para evitar importantes equívocos, ya que lo que en esta
teoría se entiende por participación es, en realidad, una pseudoparticipación, o sea
contribuir en la ejecución de decisiones ya tomadas por otros; justamente lo contrario
de lo que entiende la teoría crítica, o sea la verdadera participación o intervención
directa en la decisiones que habrán de ser ejecutadas.
Como es sabido, el positivismo es una corriente intelectual de la segunda mitad
del siglo XIX, cuya denominación se debe a Augusto Comte, la cual rechaza todo
conocimiento que no esté basado en datos empíricos concretos y precisos, con lo que
se opone a otras formas de obtención del conocimiento, como por ejemplo el
filosófico. Su método de investigación es el hipotético-deductivo propio de las ciencias
tísico-químico-naturales. Consta de tres etapas: formulación de la hipótesis,
deducciones o consecuencias que deben derivarse de dicha hipótesis, y comprobación
o verificación de estas deducciones mediante datos empíricos recogidos habitualmente
por observación sistemática o por experimento controlado (Can’ y Kemmis, 1988, 67-
97).
Algunas de las consecuencias de este planteamiento o paradigma para la
educación son: el conocimiento elaborado previamente permite predecir lo que
sucederá dentro de determinadas condiciones y habilitar determinadas reglas técnicas
para una acción eficaz; de otra parte, sólo los investigadores, teóricos o expertos en
las exigencias del método científico están preparados para su elaboración y para sugerir
las técnicas adecuadas de su aplicación. Por tanto son ellos los más indicados o
autorizados a tomar las decisiones para la resolución de los problemas de los
prácticos; el papel de estos -profesores y maestros- será subsidiario, ejecutar esas
decisiones con la mayor eficacia posible (precisamente esta eficacia consiste fundamen-
talmente en adaptar y actuar conforme a dictados de la autoridad externa).
En el enfoque positivista los problemas, conflictos y polémicas de base
ideológica, consustancial con las prácticas sociales incluidas la educación y la
enseñanza, son obviados, pero son reales y actúan de manera oculta, aunque con
menor control y/o al servicio de unos pocos. Y cuando se ponen de manifiesto los
escasos resultados de la aplicación del método científico a la enseñanza se suele
achacar a la multitud de variables que se dan cita en las situaciones de enseñanza y al
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escaso desarrollo de las ciencias de la educación, por lo que se reclama un poco de
paciencia a sus detractores. Sin embargo otros pedagogos no comparten esta
justificación y consideran que tal infructuosidad es debida al enfoque positivista y a sus
exigencias metodológicas que no se ajustan a la naturaleza del fenómeno educativo.
Finalmente,- redundando en este enfoque- desde el punto de vista más
específico de la participación de profesores y alumnos en los procesos de la enseñanza
y el aprendizaje, podemos adelantar algunas efectos perniciosos derivados de la
perspectiva tecnológicista: primero, las decisiones importantes son sustraidas a los que
debieran ser los agentes principales del proceso didáctico, aquéllas se concentran en
manos de unos pocos muy alejados de las aulas y centros escolares (un ejemplo es el
modelo de diseño curricular por objetivos -sustentado por este paradigma- habitual-
mente elaborado fuera del aula e impuesto a profesores y alumnos); segundo, la
creación de una mentalidad alienada, la creencia de que para decidir en el terreno
educativo se necesita estar especifica y superiormente preparado (desconsiderando la
dimensión moral y política de aquéllas), así los conocimientos científicos y técnicos
que se suponen imprescindibles para tomar las decisiones sólo los poseen los expertos
pero no los maestros, ni sus líderes o directivos inmediatos, y tampoco tienen esa
capacidad o poder de decisión los padres ni los alumnos con respecto a estos últimos;
tercero, hablar en este contexto de participación de los alumnos en los procesos de
enseñanza y aprendizaje suena a paternalismo, a farsa o pseudoparticipación o, a lo
sumo, colaboracionismo respondiente con los poderes instituidos, que son todos menos
el del alumno (paradójicamente en este enfoque el alumno más participativo es el que
más puntualmente ejecuta las decisiones ajenas).
Para ilustrar la teoría positivista nos vamos a referir, en primer lugar, a Neville
Bennett (1986), quien hace una revisión de los hallazgos y evolución del enfoque
cuantitativo (también llamado de proceso-producto) de investigación en la enseñanza,
distinguiendo tres tendencias sucesivas en los últimos quince años, a saber: estudios
sobre los estilos de enseñanza, el tiempo de aprendizaje y el análisis de tareas; todos
ellos buscando la eficiencia en la enseñanza, mediante la identificación de los
comportamientos específicos del profesor que tienen relación con la mejora del
rendimiento instructivo de los alumnos5. Lo que nos interesa de este trabajo de
Bennett es la propuesta que hace de un modelo propio para la enseñanza y su
La caracterización del enfoque proceso-producto y de sus tendencias ha sido también analizada por los
trabajos de Lourdes Montero (1990a y 1990b)
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investigación, entre cuyos componentes figura la participación de los alumnos.
En síntesis, la descripción o visión global que da Bennet de su modelo de
enseñanza, o mejor dicho de su “objeto-modelo”6, consta de seis elementos básicos:
cantidad de enseñanza (o tiempo nominal), asignación curricular (o tiempo real),
participación de los alumnos (o tiempo activo, el que de hecho el alumno ha utilizado
en el estudio de un contenido temático), comprensión (o tiempo de logro, es decir el
tiempo activo puede ser pertinente, o no, para que lo sea dependerá de varios factores
personales o/e instructivos) y el intercambio, entre los agentes personales (que se
supone que influirá positivamente en los tres elementos inmediatamente anteriores). El
sexto elemento es el rendimiento obtenido por el alumno o logros. “Así la porción de
tiempo durante el cual un alumno comprende realmente la tarea es eficaz para su
adquisición, y porende tiene vinculación directa con los logros”. (Bennett, 1986, 274-
275).
Detengámosnos ahora en algunos rasgos descriptivos que hace N. Bennett del
elemento de su modelo de enseñanza y que a nosotros nos interesa, la participación de
los alumnos. Al respecto entresacamos las siguientes ideas:
“Si concebimos la asignación curricular como la oportunidad (tiempo) que
los profesores brindan a los alumnos para que estudien un contenido curricu lar
dado, entonces la participación de los alumnos podemos concebirla como el
uso que los alumnos hacen de esa oportunidad. También en este caso nos
consta grandes variaciones.” (Bennett, 1986, 279)
El concepto de participación de este autor, compartido en los estudios del
enfoque proceso-producto, dentro de la perspectiva científico-positiva, persigue que
los alumnos estén “en tarea” y no “fuera de tarea”, o sea, que aprovechen la opor-
tunidad que se les brinda de aprender, que no es otra que rendir durante la mayor
cantidad de tiempo disponible, siendo ese el tiempo verdaderamente activo o
productivo de aprendizaje y de participación, cuya efectividad o logro dependerá del
grado de comprensión del contenido temático (lo que a su vez depende de factores
personales y situacionales). Se trata fundamentalmente de que los alumnos respondan,
6 Un objeto-modelo, según J. Gimeno (1981, 95 y ss.), es aquel modelo de enseñanza que no está
desarrollado desde uva perspectiva teórica, ni está suficienlemenle aplicado y contrastado con la práctica, o sea
no dispone de un cuerpo de conocimiento elaborado que sirva de apoyo a los profesionales de la enseñaná’a.
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colaboren o se entreguen en la realización de las tareas que han pensado, decidido y
planificado otros. Aquí participar no es decidir conjuntamente la tarea y su proceso de
desarrollo, como entiende la teoría crítica, sino responder lo que espera quien la ha
propuesto y controla directamente su ejecución. Pero, veamos otra cita del mismo
autor:
“La variable que aquí denominamos participación de los alumnos
tiene numerosos sinónimos -atención, persistencia en la tarea, tiempo de
aprendizaje activo y dedicación-, pero, prescindiendo de la nomenclatura, la
cuestión central reside en saber si dicha variable esta relacionada con los
logros (...). “La respuesta corta es que sí. Esta opinión se ve claramente
corroborada por investigaciones realizadas en todos los niveles de enseñanza
(...) También se han encontrado notables variaciones tanto dentro comofuera
de las aulas, dentro de distintas áreas de contenido y entre niveles de
capacidad”. (Ib., 280).
Debemos subrayar como una de las características determinantes del enfoque
proceso-producto, y en general de la perspectiva positivista, la búsqueda de la relación
directa de cualquier aspecto de la enseñanza -operativamente objetivado- con “los
logros” en términos de rendimiento instructivo cuantificable -que no educativo- de los
alumnos. Es decir, el eficientismo a costa con frecuencia del descuido en el cultivo de
valores humanos que definen una verdadera educación. Por otro lado, quisiéramos
reflejar también la crítica de algunos autores, como J. Contreras Domingo (1990, 147
y ss.), han hecho al hallazgo o demostración alcanzada por los investigadores de la
tradición positivista, a saber, a mayor dedicación al estudio (o sea participación
discente en sentido positivista) corresponde mayor cantidad de aprendizaje. Esta
comprobación científica ha sido tildada por los críticos al enfoque cuantitativo o de
proceso-producto como insustancial, porque es una verdad tan elemental y general, y
tan sabida, que no aporta nada a la clarificación y mejora del campo de la enseñanza.
N. Bennett (1988) va aún más lejos en la descripción de la participación de los
alumnos cuando saca las consecuencias de los resultados de algunos trabajos de
investigación (entre los que cita el suyo propio y muy conocido entre nosotros “Estilos
de enseñanza y progreso de los alumnos” de 1976): “El principio general es en el
sentido de que el mayor control de la organización y del contenido por parte del
profesor va asociado a una mayor participación o a unos logros mayores, o ambas
cosas, ha quedado demostrado ya (...)“; por otro lado, pone en duda el trabajo en
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pequeños grupos de alumnos como contexto adecuado para una mayor participación
y melor rendimiento de estos7: “Tal como afinnábamos antes, se ha comprobado que
habilidades de gestión distin¿’as son importantes en la enseñanza de grupos pequeños.
Asimismo hay datos que inducen a pensar que la participación puede ser menor en los
grupos (...), lo cuál podría indicar que a menos que la gestión sea afortunada, el
trabajo de grupos podría deprimir (reducir) el nivel de logros de los alumnos <-‘.3 “.
(Ib., 282).
Ambos tipos de hallazgos de la investigación cuantitativa, en principio
sorprendentes, resultan no serlo tanto si tenemos en cuenta de qué tipo de logros -
exclusivamente instructivos y de bajo nivel cognitivo- y de qué tipo de participación -
prestar atención o responder a lo esperado- se trata. En cualquier caso, esta revisión
de los resultados de la investigación empírico-positiva que hace Neville Bennett tiene
un talante conservador. Así, por ejemplo, da que pensar o parece algo sospechoso, no
obstante tratarse de reputados trabajos de investigación, que éstos apunten a la
ineficacia de los pequeños grupos de trabajo, cuando son, precisamente, uno de los
pocos contextos de aprendizaje donde los alumnos pueden interaccionar, pensar,
decidir y trabajar con autonomía, en detrimento del control absoluto del profesor en
la clase. Ya hemos dicho que no todo en la escuela debe ser cuestión de niveles de
rendimiento, sino también de desarrollo personal y social; y poner una u otra gran
dimensión formativa por delante es una inevitable opción de valor para los
profesionales de la educación.
Otro ejemplo de uso de este concepto positivista de participación discente es el
que hace Susan S. Stodolsky (1991) en una investigación realizada en aulas de quinto
curso de la escuela elemental, en el área metropolitana de Chicago, y cuya
caracterización completa y principales resultados expondremos más adelante en el
capftulo “Otras investigaciones”. La participación de los alumnos fue estudiada como
variable dependiente de un conjunto amplio de disposiciones instructivas existentes en
las clases observadas. Veamos un texto que ilustra este uso del significado positivista
que de participación discente hace Stodolsky (aunqueo, debemos advertir que la autora
no se situa dentro del modelo proceso-producto en sentido estricto):
“Con la ayuda de nuestros datos dibujamos un perfil del estudiante
Resultados que no coincide con los de la investigación de Susan 5. Stodolsky (1991), que más adelante
expondremos.
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participativo. Hallamos que los estudiantes eran eficientes y atendían a la
información cuando el desarrollo de la enseñanza lo requería y prestaban oído
a la información nueva. Les interesaba la complejidad, pues mostraban un
mayor grado de participación cuando se les pedía que realizaran actividades
intelectualmente complejas que cuando se les proponían quehaceres menos
arduos y mds simples. Los estudiantes también respondieron positivamente a
otros estudiantes; es decir mostraron una particz~ación especial cuando
colaboraron entre sí”. (Stodolsky, 5. 5., 1991, 19).
En este párrafo, más que un perfil del estudiante participativo, en nuestra
opinión, la autora hace una caracterización de las actividades participativas, o mejor,
estimuladoras de la participación de los alumnos tal como ella la entiende, que es con
un significado semejante o bastante similar al que le da Neville Bennett y que ha sido
expuesto más arriba. Para Stodolsky participar, como indica en el texto anterior, es
estar atentos a la tarea, receptivos a la información que se les ofrece, responder en sus
términos a lo que el profesor ha planteado, es decir a lo que este espera con
independencia de la naturaleza de la exigencia planteada; en este sentido poco puede
quedar fuera dentro del concepto participación discente, abarcando incluso las prácticas
escolares más convencionales, sólo queda fuera de la definición operativa o conductual
de participación, dada por la autora reconocido por ella, aquellas actividades y
momentos en los que el alumno “está distraído o pensando en las musarañas
Otro aspecto importante de la cita, según ha probado la autora en su
investigación, es la relación existente entre la complejidad de las tareas, el trabajo en
pequeños grupos y una mayor participación de los alumnos. Por cierto, que ambos
rasgos o condiciones pedagógicas -causantes de una mayor participación discente- son
más bien características de una enseñanza alternativa y esa relación hallada contradice
algunos postulados de las tendencias más recientes de la perspectiva positivista de la
enseñanza, como es la llamada instrucción directa. Además nosotros pensamos que las
actividades complejas y los trabajos en pequeños grupos están muy próximos al
concepto de participación discente alternativo de codecisión que defendemos; de tal
manera esto es así, que nos atrevemos a pensar que este concepto alternativo tal vez
pudiera estar implícito o encubierto tras ese tipo de condiciones educativas, y en esta
dimensión de su trabajo de investigación podría especularse lo que prueba Stodolsky -
sin proponérselo- es que la participación como co-decisión favorece o aumenta el
índice de la participación como dedicación. Vendrían a ser dos conceptos opuestos y
a la vez complementarios, similares a otros pares de conceptos -abundantes en el
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mundo de la enseñanza- como por ejemplo los de motivación extrínseca y motivación
intrínseca; igualmente podríamos hablar de dos conceptos de participación: cuantitativa
y cualitativa (le daríamos la denominación de los respectivos enfoques y métodos de
investigación en la enseñanza que le sirven de soporte, y que son en buena parte
antitéticos).
2.1.4.2. Teoría crítica en la enseñanza.
De acuerdo con W. Cari- y 5. Kemmis (1988), tres son los enfoques, teorías
o perspectivas dominantes en el mundo de la educación y de la enseñanza: positivista,
interpretativa y crítica, las cuáles se diferencian en el modo de entender la relación de
la teoría con la práctica de la enseñanza, su objeto de estudio, la metodología de
investigación, la profesionalidad de los docentes y la relación de éstos con otros
sectores implicados en el diseño, desarrollo y evaluación de los procesos educativos;
lo que conlíeva también un modo diferente de conceptualizar el ideal o meta central
de la educación y de enfocar la participación educativa. Resultando que:
- Mientras en los enfoques positivista e interpretativo -para estos autores- la
teoría y la práctica de la enseñanza son dos vertientes separadas, por considerarlas dos
momentos sucesivos o dos procesos distintos, siendo la vertiente teórica prioritaria en
el enfoque positivista y la vertiente práctica de dominio casi exclusivo en el
interpretativo, en el enfoque crítico ambas se consideran unificadas o integradas, son
dos caras de la misma moneda, de tal modo que en las situaciones prácticas de los
prácticos o enseñantes se encuentran su teoría y su práctica (lo cuál no quiere decir,
sino muy al contrario, que los enseñantes no deban de ilustrarse con teoría), y en las
situaciones teóricas de los teóricos se hallan también su teoría y su práctic.a
correspondientes. El error estaría, por tanto, en querer explicar la práctica de los
prácticos con la teoría de los teóricos.
- La redefinición de la profesión docente, dignificándola, exigiendo para ella los
requisitos de una verdadera profesión, que, según Cari- y Kemmis, son los tres
siguientes: fundamentación teórica de sus métodos; compromiso con el bienestar de su
clientela; y la reserva para los miembros de la profesión del derecho a emitir juicios
autónomos libres de cualquier limitación externa.
- La redefinición de la investigación educativa, proponiendo la investigación-
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acción colaborativa de carácter emancipatorio.% como medio más adecuado y principal
para poner en práctica la teoría crítica en todos sus extremos más significativos e
innovadores.
- Pero este método fundamental no será suficiente si no va acompañado de otras
condiciones que lo hagan viable, tales como la libertad de discurso, la libertad de
decisión y la posibilidad cierta de que se pueda actuar en consecuencia; o sea, con la
participación hasta donde sea posible de todos los grupos de agentes afectados por los
procesos de enseñanza y aprendizaje escolar, y poniendo los medios para que ninguno
de los grupos tenga un dominio o control exclusivo de dichos procesos.
- Y todo ello al servicio del propósito central de la educación -que para la teoría
crítica es- “la transmisión, interpretación y desarrollo críticos de las tradiciones
culturales de nuestra sociedad”. (Ib., 233).
Young (1993) en la obra “Teoría crítica de la educación y discurso en el aula’,
hace valiosas aportaciones en la comprensión de esta teoría en el campo de la
enseñanza y en particular en la esfera de la comunicación en la clase; desde ambas
plataformas se puede acceder con cierta seguridad a la caracterización de la par-
ticipación discente en el trabajo de la clase. Veamos algunas de sus reflexiones más
interesantes para nuestro propósito:
- En lo que respecta al término o concepto de educación para este autor se
diferencia -yendo mucho más allá- de otros próximos como escolaridad, enseñanza e
instrucción, significando: “cualquier acción deliberada que aumente la capacidad de
resolver problemas”, calificando dicho concepto como educación evolutiva por la
intención cierta o real de aumentar dicha capacidad en los discentes por encima incluso
de la poseída por los docentes (1993, II).
- Esta “capacidad de resolver problemas” es equivalente al desarrollo de la
capacidad de descubrir, a la práctica de investigación racional9 y/o de pensar por sí
mismos, matizando: “Elpensar porsí mismo esparte del problema. En cieno modo,
8 Frente a los modelos técnico e interpretativo, donde el papel del profesor en los procesos de investigackin
es de mero auxiliar y colaborador respectivamente.
Entiende Young (1993) por “racional pensamiento claro, es decir, clara comprensión de las cosas
y de nuestros actos.
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tenemos que pensar por nosotros mismos, formando parte de una comunidad de pen-
sadores que se ayudan mutuamente y se refrenan las respectivas tendencias de
pensamiento idiosincrárico o egoísta” (1993, 19).
- Obviamente, entre las notas básicas de la teoría crítica de la educación se
encuentra el fomento de la actividad crítica del alumno, en todos los ámbitos de su
desarrollo y desde edades tempranas, en cuestiones o contenidos y modos o
procedimientos que estén al nivel del niño; y ello, no sólo como meta educativa sino
también como principio y medio o recurso didáctico:
“He afirmado que los niños pueden argumentar con tanta validez como
los adultos, dentro de situaciones problenuiticas limitadas. Además, silos niños
no critican cuando aprenden quizá no se atrevan a criticar después. De modo
que no es ni necesario ni conveniente esperar a que se hayan dominado unos
cuerpos de conocimiento (...) antes de dedicarse a la crítica. Quisiera afirmar
también que quizá no sea posible comprender, por no decir dominar, un cuerpo
de conocimientos, a menos que se haya hecho crítica “. (R. Young 1993, 77).
Expone Young otros rasgos más de la teoría crítica como son:
a) Su concepto de “racionalidad y de acción racional” es más amplio que el
convencional que se corresponde con la ciencia y la acción técnica. Para esta teoría,
la racionalidad es aquella que se basa en la comunicación; y la acción racional es la
acción crítica que va más allá de la acción individual, es decir, una acción contrastada
públicamente, negociada y compartida.
b) El método de enseñanza y aprendizaje de las escuelas debe ser el método de
investigación, si se quiere que haya una continuidad fructífera entre el modo de
aprender en las aulas y el modo de trabajar posterior en la comunidad; si se quiere una
educación que transforme significativa y positivamente la personalidad del alumno y
no un “rinconcito de su cabeza”; y, en fin, si se quiere evitar un aprendizaje basado
en la influencia social (profunda y alienante), en la autoridad (dependiente y
memorístico) y en el poder (impuesto y reglamentado). El método de enseñanza y
aprendizaje que este autor propone es un proceso democrático de co-investigación entre
profesor y alumnos; un método tentativo y en permanente aproximación a la verdad,
no un método determinado que -mediante procedimientos y reglas fijas- nos lleve a ella
directamente “según han demostrado decenios de crítica (...), no es ésta la manera
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como aprenden las comunidades de investigación” (Ib., 25 y 26).
c) El recurso metodológico fundamental de ese proceso formativo es el diálogo,
el cuál debe estar presidido por una “actitud participante” dónde reconozcamos a
nuestro interlocutor como tal, es decir a una persona como nosotros, con su propia
experiencia, sentimientos e interpretaciones, que libremente puede hacer aportaciones
legítimas; y no, un diálogo -desgraciadamente bastante extendido- caracterizado por
una “actitud objetivante”, en el que al otro se le trata básicamente como una cosa, sin
dichos atributos. “El diálogo no es simplemente hablar a alguien, sino hablarle como
si fuese un ser pensante y sintiente como yo, no un robot obediente a mi voz” (Ib., 41,
42 y 43).
Añadimos ademas a estas reflexiónes sobre las teorías de la enseñanza y la
participación con los siguientes comentarios de 5. Grundy (1991, 38), refiriéndose a
los tres intereses cognitivos fundamentales señalados por Habermas que impulsan y
orientan el desarrollo de la sociedad humana: el interés técnico, el interés práctico y
el interés emancipatorio, y que dan lugar a tres familias de saberes o ciencias
empírico-analíticas, histórico-hermenetiticas y críticas las cuales se proyectan en tres
paradigmas distintos de entender el objeto, la racionalidad y la política y la reforma
de la educación institucionalizada, así como el curriculum y la práctica escolar:
“Mientras los otros dos intereses -el técnico y el práctico- se
ocupan del control y de la comprensión, respectivamente, el
emanc¿~ador se ocupa de la potenciación, o sea de la capacitación de
individuos y grupos para tomar las riendas de sus propias vidas de
manera autónoma y responsable. El interés cognitivo emancipador
puede definirse de este modo: un interés fundamental por la
emancipación y por la potenciación para comprometerse en una acción
autónomo que surge de intuiciones auténticas, críticas de la
construcción social de la sociedad humana
Un ejemplo práctico de aplicación de la teoría critica en la enseñanza -incluso
precursora de ésta-, de participación activa y crítica de los estudiantes es la educación
liberadora o problematizadora de Paulo Freire (1974a), cuyo éxito en la alfabetización
adultos no ha sido obstáculo para que tenga plena virtualidad educativa en otros niveles
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y modalidades de enseñanza.’0
Para Paulo Freire (1974b) la educación es praxis, reflexión y a¿ción del hombre
sobre el mundo para transformarlo. Es una educación comprometida con los valores
de justicia, igualdad y solidaridad y -por tanto- con los clases y grupos sociales -
desfavorecidos. Su propósito es la concienciación o capacidad de analizar críticamente
las causa y consecuencias de la propia situación en el entorno natural y social que debe
llevar a la acción tranformadora. El método es el dialogo interpersonal en comunión
con otros seres humanos y una de cuyas consecuencias inevitables es participación
política. El primer gran paso que debe dar la educación es que los papeles de educador
y educando deben poder intercambiarse, unos y otros son en buena medida educadores
y educandos, nadie se educa a sí mismo, nadie educa a otro, se educan entre si
mediatizados por el mundo.
Por tanto, considera Freire en otro lugar (1975) que el sujeto de la educación
es el hombre libre, el punto de partida de ésta es el hombre en interacción con su
mundo y el objetivo es llegar a ser más hombre (humanización); ello exige la reflexión
y la acción compartidas con los demás y además ser considerado como un sujeto y no
como una cosa. Es la educación convencional, a la que llama “bancaria” la que
considera al educando como una cosa, un banco o recipiente de informaciones
“semimuertas”, privando a los estudiantes de experiencias de primera mano, donde el
educador acapara la palabra, toma unilateralmente las decisiones e impone el
contenido. En fin, el ataque es tan radical que la llama educación necrofílica porque
niega lo más sustantivo del ser humano y de la educación: su libertad, su voz , su
creatividad, su apertura hacia el otro y hacia el mundo, la conciencia de si y de sus
posibilidades de transformación, le niega la vida, alienándolo o cosificándolo. La
alternativa es la educación liberadora, problematizadora o crítica que afirma todos los
principios y medios que niega Ja anterior: la praxis, e! diálogo cooperativo, el
pensamiento crítico, los problemas existenciales como contenido, el conocimiento
compartido y, por supuesto, la participación en la toma de decisiones (o en el poder)
dentro y fuera de ]a escuela, así como la acción responsable.
10 Convencidos de la necesidad de exponer las ideas fundamentales de la pedagogía crítica de Paulo
Freire y de que podíamos hacerlo situándolas indistintamente en uno y otro capítulo o apartado
principal, finalmente hemos optado por hacerlo aquí; dada la potencialidad de su mensaje y el interés
para nuestro tema, merece un lugar preferente, pero no estamos del todo seguros que este sea el sitio
y la extensión adecuados.
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3. ÁMBITOS Y TIPOS DE PARTICIPACIÓN.
“En la educación institucionalizada por encima
del maestro están todos excepto el alumno, y por encima
del alumno están todos incluido el maestro
G. Mendel (1974, 39)
Debido al tipo de frentes existentes sobre el tema y, sobre todo, las que
concretamente nosotros hemos manejado, vamos a exponer el contenido de este
apartado principal siguiendo un orden que irá de lo general a lo particular y de fuera
hacia dentro; ello con la intención de ir paulatinamente circunscribiendo,
comprendiendo y precisando los ámbitos y tipos de participación correspondientes a
nuestro objeto de estudio: la participación discente en el aula vista por los estudiantes
de Magisterio, futuros maestros. Por consiguiente, comenzaremos con algunas
consideraciones sobre la participación en el mundo exterior a la escuela, a continuación
pasaremos al campo educativo, contemplando la participación desde las perspectivas
del sistema educativo y del centro escolar; finalmente, con esa amplia panorámica
contextual previa nos situaremos en el terreno de la clase, o sea en el trabajo de
profesor y alumnos en el aula como reflejo o síntesis de dicho contexto . Lo cuál no
será óbice para que estando en uno de esos tres campos hagamos las referencias que
estimemos oportunas a los otros dos. Así que intentaremos indagar y exponer los
ámbitos y tipos de participación más significativos y relacionados con el propósito de
este trabajo, desde las esferas siguientes:
En el ámbito externo a la escuela
En el sistema escolar y en el centro
En el aula (este ámbito será tratado en el capitulo siguiente)
3.1. En el ámbito externo a la escuela
3. 1 - 1. En el entorno social y político (democracia educación y
participación).
La democracia como sistema de organización política de la sociedad es hoy
aceptada por todos lo grupos cualquiera que sea su orientación ideológica,
conviniéndose en un criterio de legitimación de un estado.
De entre los diferentes modelos de democracia que existen el llamado
“democracia participativa” emerge como una síntesis superadora de las limitaciones de
las dos familias de modelos que se han dado a lo largo y ancho de la historia (HeId,
1991): modelos clásicos y modelos contemporáneos, o modelos liberales y modelos
Este cuarto ámbito por su mayor interés en esta investigación será objeto del capítulo siguiente.
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marxistas, o bien modelos de representantes y de participación directa, que esos tres
pares de nombres -y otros- se suelen usar indistintamente
La sociedad o democracia participativa intenta armonizar la libertad e igualdad
de los ciudadanos y el derecho a la autodeterminación que pretende a ultranza el
modelo liberal con la necesidad de que para ello sea efectivo y no quede en pura
retórica o beneficio de una élite y enajenación de grandes masas de población, el que
se creen las condiciones sociales y económicas para que nadie quede excluido por
razones de clase, género y raza, entre otras, de una participación directa, extensa y
cotidiana, ello es una exigencia que proviene de los modelos marxistas.
En segundo lugar, la democracia a nivel estatal o político, definida por la
existencia de partidos políticos competitivos, la división de los tres poderes legislativo,
ejecutivo y judicial, y las elecciones generales periódicas para renovar a los
representantes, no es suficiente si no se completa con la democracia en la sociedad
civil, con la participación en sus instituciones sociales, económicas y laborales; es un
lugar común reconocer que el ciudadano está más interesado en los asuntos próximos
y de carácter local que les afectan de manera inmediata, pero que al mismo tiempo son
vía de concienciación y formación en cuestiones de alcance nacional. Y en tercer
lugar, en esa línea de buscar una democracia realmente efectiva, al servicio de una
mayor calidad de vida tanto en el plano individual como social, que sea justa, libre,
solidaria y transparente, -como argumentaba C. Pateman (cit. por HeId 1991, 314)-
se debe mantener una estructura política “abierta y fluida” en el plano nacional y local
para experimentar nuevas formas de participación o toma de decisiones; y ello por la
razones siguientes: a) porque no existe una forma concreta superior y definitiva, b)
porque si bien debemos aceptar la participación de los ciudadanos externa y directa
a nivel nacional no es posible, lo que exige fórmulas complementarias que mantenga
viva Ja soberanía del pueblo, y c) no es menos cierto que las estructuras políticas,
sociales y económicas necesitan grandes reformas para paliar los efectos negativos de
“las estructuras y relaciones asimétricas que nos ha impuesto el capital privado”.
Para mayor abundancia, en un recién y excelente articulo T. Rodriguez
Villasante (1995) concreta algunos de los rasgos de la democracia participativa, que
enumeramos resumidamente:
1) La democracia participativa es hoy más que una realidad un reto, a pesar de
que hay constancia de algunas experiencias exitosas aisladas.
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2) Hasta ahora las asociaciones de participación ciudadana han sido bastantes
ineficaces (demasiado dependientes del poder y de la subvenciones oficiales) y a partir
de la década de los 80 se está operando en ellos un cambio de mentalidad.
3) En la de los 90 están surgiendo numerosas y pequeñas asociaciones de todo
tipo, cuyos miembros suelen ser muy jóvenes y que tienen otro modo de ver la
participación ciudadana. Entre estas destacan las llamadas Plataformas para la
resolución de problemas puntuales y que implican a personas, bien de un sector social
o profesional bien de una localidad o territorio concreto.
4) El método de trabajo suele ser “la investigación acción participativa”, que
consiste en hacer un autodiagnóstico de la situación problemática, realizar una
propuesta de acción y ponerla en práctica implicando al mayor y más diverso número
de personas posible.
5) La democracia participativa pretende compensar o rellenar las lagunas de la
democracia representativa: “Se trata de salir del rincón donde la democracia del voto
ha metido a la participación ciudadana”. Las elecciones democráticas con ser necesarias
no son suficientes para transformar y mejorar la sociedad. Deben potenciarse todo tipo
de iniciativas constructivas y de procesos democráticos, junto a los representantes
políticos debe reconocerse la participación de los técnicos y de las asociaciones en
decisiones negociadas.
6) Se debe subrayar el valor pedagógico de la democracia participativa
acercando a los gobernantes a la ciudadanía. Y en los procesos de negociación -que
deben contemplarse como algo necesario y positivo- unos actores deben aprender de
otros, representantes políticos, expertos y ciudadanos entre sí.
7) Entre lo público y lo privado debe reconocerse y potenciarse lo “publico
social” que vendría a estar constituido por todas aquellas asociaciones sin ánimo de
lucro y que estarían encaminadas a la mejora o desarrollo de la persona y de la
sociedad.
8) La cultura democrática no es sólo la de los grandes medios de comunicación
de masas y de los importantes temas políticos sino también la cultura viva del pueblo
que se manifiesta en sus tradiciones y fiestas -populares y locales-, donde la gente
interviene, colabora y comparte emociones y reconoce su propia identidad. Ello hay
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que cultivarlo a lo largo y ancho del cuerpo social, desde las primeras edades.
9) Uña forma de velar por, o poner en práctica, el control social y democrático
sería participando en la gestión de los dineros públicos evitando las tentaciones tan
frecuentes de fraude. Así en la elaboración de los presupuestos municipales se debía
canalizar la intervención de políticos, técnicos y organizaciones sociales, por supuesto
los tres sectores con capacidad de decisión.
¡O) Finalmente, nos sugiere dicho autor, que el concepto de desarrollo debiera
revisarse estableciendo unos indicadores o criterios nuevos, relacionados con la calidad
de vida (protección del medio ambiente, existencia real de oportunidades educativas
y culturales, integración social de sectores de población ancestralmente marginados ...)
y no los criterios que se emplean habitualmente en consonancia con el producto
nacional bruto (PBI).
En resumen, la democracia no se debe reducir a elecciones y votaciones, sino
que debe ser cosa de todos los días, no sólo en ella importa los problemas nacionales
sino también la resolución de los conflictos locales, no sólo es un asunto de los
representes políticos sino también de los ciudadanos a los que aquéllos se deben, la
negociación de unos y otros con los expertos es su método más adecuado. Su fin
último no es el bienestar de unas élites sino de el de la gran masa de la población,
verdadera soberana y a la que aquéllas deben servir para mayor justicia.
Decía J. Dewey en su obra “Democracia y educación” (1916/1971, 92-111)
que la sociedad es mucho más que una palabra, es un entramado de grupos de la más
diversa índole, en varios de los cuales cada persona se encuentra simultáneamente
implicada o formando parte de ellos, a saber, por razones de sangre, raza, clase social,
género territorio, régimen político, etc. Un grupo cualquiera es estable, goza de salud
o simplemente es deseable en la medida que, por una parte, sus miembros comparten
en amplitud e intensidad un interés común o diversidad de intereses y, por otra,
estando abierto a relaciones recíprocas con otros grupos, lo que supone aceptar y
perseguir el cambio como ideal social, es decir algo beneficioso par el grupo y sus
miembros. Ambos rasgos son para el insigne pedagogo los que definen esencialmente
un grupo o una sociedad democrática.
Considera además Dewey, que es la sociedad de carácter democrático la que
ofrece las mejores condiciones para el desarrollo de los individuos y para resolver los
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conflictos entre los diferentes grupos. Aunque en sus rasgos modernos es debido a las
condiciones de las transformaciones industriales y económicas, su mantenimiento y
extensión o propagación exige ineludiblemente el concurso de la educación. Y afirma
que “la devoción a la educación de la democracia es un hecho familiar”, la cual será
más plena y justa en la medida en que sus miembros hagan de esta un modo de vida
y haya igualdad de condiciones y oportunidades para todos. O sea, la democracia
necesita ciudadanos educados pero no sólo, o mejor, no tanto para que sepan elegir
periódicamente a sus dirigentes políticos, sociales y/o profesionales cuanto por la
necesidad de que ésta sea un cauce cotidiano de convivencia, el más racional, justo y
solidario. A ambos argumentos en favor de la educación para la democracia los llama
respectivamente “explicación superficial” y “explicación profunda”.
Dewey deja bien claro que una sociedad con un ideal democrático se caracteriza
por su autonomía o capacidad de autogobierno, es decir por la eliminación de toda
autoridad externa al grupo, la elaboración y defensa de un ideal propio en el que se
sientan implicados los individuos pero al mismo tiempo en actitud abierta a otros
grupos (esta apertura la considera frente de enriquecimiento personal y social) la
libertad de expresión, reflexión y la crítica, la tolerancia, (rasgos que. según él, son
propios del método y la comunidad científica).
Así expresa los pilares de una sociedad democrática y su ligazón con la
educación:
.9 Los dospuntos seleccionados por los cuales medir el valor de una
vida sor-ial son la extensión en que los intereses de un grupo son
compartidos por todos sus miembros y, la plenitud y libertad con que
aquél actúa con los demás grupos. En otras palabras, una sociedad
indeseable es aquélla que pone barreras interna y externamente al libre
intercambio y comunicación de la experiencia. Una sociedad es
democrática en la medida en quefacilita la participación en sus bienes
de todos sus miembros en condiciones iguales y que asegure el reajuste
Ilesible de sus instituciones mediante la interacción de las formas de
vida asociada. Tal sociedad debe tener un tipo de educación que dé a
los individuos un interés personal en las relaciones y el control
sociales y los hábitos espirituales que produz¿an lbs cambios sociales
sin introducir el desorden” ab., 110).
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Podemos deducir que el ideal democrático de Dewey (1859-1952). pasado casi
un siglo desde su argumentación, es en realidad el de la democracia participativa,
como modelo aun no alcanzado, superador de las deficiencias de los modelos clásicos,
liberales o representativos y de democracia directa2. En este sentido, se apela a que
las instituciones sean profundamentel democráticas y la escuela en primer lugar; el
método de trabajo para la clase que Dewey apoya e impulsan sus colaboradores (como
W. Kilpatrick) y los numerosos discípulos, es el de aprendizaje en grupos democráticos
de investigación, de proyectos o de resolución de problemas, o como propugnan
algunas corrientes alternativas “comunidades democráticas de aprendizaje” (A. Pérez
Gómez); en definitiva, el método científico de elaboración del conocimiento como
método de enseñanza y aprendizaje.
3.1.2. En el medio laboral.
En el mundo de la organización laboral o de la empresa, tambien se ha
estudiado la participación. Algunas aportaciones pueden servirnos de referencia útil
para identificar dimensiones y matizaciones de interés extrapolables a nuestro objeto
de estudio. Ismael Quintanilla y Tomás de Bonavia, han realizado diferentes estudios
sobre la participación laboral. En una de ellas, Quintanillas y Bonavía (1993)
distinguen diferentes aspectos de interes. Analicemos algunos de ellos.
La participación laboral, aunque es un caso distinto de la participación social,
profesional, económica, política o sectorial, todas podrían englobarse bajo la
expresión “participación comunitaria”. Como vemos la participación, no sólo es un
rasgo y un reto del sector educativo sino que también lo es de otros -mejor dicho de
todos- los sectores de la vida humana.
Para Quintanilla y Bonavia, hay dos modelos teóricos en el modo de entender
la participación en el mundo de la empresa, y en la consiguiente habilitación de
2 Como es sabido el término democracia, que aparece por oposición a los de aristocracia y monarquía, es
de origen griego y procede de los vocablos demos (pueblo) y batos (gobierno) siendo su significado
etimológico “gobierno del pueblo’. Sin embargo, hay distintas variantes o formas de democracia porque tanto
“gobierno” como “pueblo” pueden tener diferentes interpretaciones, más o menos amplias o resiringidas. David
Reíd (199t), (quién nos recuerda que la democracia tal y como la conocemos hoy tiene una historia reciente
de apenas unos cien años y estuvo a punto de desaparecer con las amenazas del fascismo y el nazismo), por
ejemplo, expone con todo detaiJe y comenta hasta ocho modelos de democracia -cuatro ejásicos y otros tantos
contemporaneos- añadiendo un noveno de carácter alternativo.
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métodos para su puesta en práctica: “Por un lado -escriben- el modelo de la dirección
participativa que se basa en la delegación del poder a un subordinado por parte del.
individuo que lo ejerce y, por otro lado, el paradigma de la democracia
organizacional, el cuál se fundamenta en el principio de igualación del poder (un
hombre un voto)(...)”. Indican estos autores que un ejemplo típico del segundo modelo
de democracia económica son las cooperativas (1993, 21). Debemos puntualizar que
el contenido de su trabajo, y parte de lo que aquí se sigue, corresponde al primer
modelo, también llamado “directivo”, y no, al segundo o modelo “democrático”, que
es con el que nosotros queremos sintonizar; ello no quita, el que haya conceptos e
ideas previas comunes y de utilidad a ambos modelos.
Desde e] modelo directivo, presentan un diferentes tipos de participación en el
trabajo, teniendo en cuenta cinco criterios: a) según se usen o no normas y órganos
institucionales (Formal/Informal)
1» según se intervenga personalmente o por medio de representantes <Directa/Indirecta)
c) la duración (Larga/corta)
d) por el grado de influencia en las decisiones (seis tipos, desde nula o muy escasa
influencia hasta la posibilidad de decidir autónomamente)
e) por el contenido temático o área de participación (cuatro niveles, desde actividades
de rutina hasta intervención en la política de la empresa) (Ibidem, 22).
Esta clasificación referida al mundo del trabajo es útil, si no en todos sus
detalles, si como marco general; de tal manera que los criterios a) y b) identifican la
naturaleza de la participación en el aula o clase, que sería Directa e Informal; el
criterio duración, recuerda que la participación en clase es larga, pues debería abarcar
tanto como el tiempo de escolaridad, distribuida en cursos académicos como unidad
básica, al menos en este caso; en cuanto a los tipos resultantes de los criterios d) y e)
es muy difícil e inapropiado ajustar literalmente los seis grados y cuatro niveles en sus
enunciados concretos del sector laboral al educativo y de la esfera de la empresa (cuyo
correlato sería el centro de enseñanza) a la esfera más reducida y diferente del aula,
por tanto, ambos grupos necesitarían una reacomodación para poderlos usar como
categorías operativas de análisis del material de campo que se utiliza en esta
investigación. En cualquier caso, parece obligado exponer literalmente los grados o
niveles de estos dos últimos criterios:
d) Grado de influencia, con seis niveles que van desde:
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1) Ningún tipo de información le es comunicado a los subordinados.
2> Estos son informados por la jerarquía superior de antemano.
3) Los empleados pueden dar sus opiniones.
4) Las opiniones de los colaboradores son tomadas en cuenta para su discusión,
normalmente en reuniones.
5) Los trabajadores tienen derecho a veto.
6) Le es delegada a los subalternos completamente la responsabilidad
(1. Quintanilla y T. Bonavía, 1993, 22).
e) Contenido, incluye cuatro clases heterogéneas:
1) Funciones personales de rutina, tales como contratos, entrenamiento, formas
de pago, disciplina, evaluación del rendimiento.
2) Trabajo en sí mismo, por ejemplo asignación de tareas,métodos y diseño de
trabajo, velocidad.
3) Condiciones laborales como pausa de descanso, horario de trabajo. emplaza
miento del equipo, luminosidad.
4) Política de la compañía relativa a despidos, reparto de los beneficios, nivel
de salarios ventajas supletorias, inversiones de capital, estrategia general de
actuación. (Ibidem).
Salvando las distancias -que las hay- entre el sector laboral y el educativo, entre
el contexto del centro escolar y el del aula, podría hacerse alguna extrapolación
grosso modo” de esos grados y niveles al contexto de la clase. No olvidemos,
además, que nos encontramos dentro de un marco teórico de dirección participativa o
modelo directivo frente a la posibilidad de otro de carácter democrático más asequible
a la naturaleza de la educación, de una parte; y de otra, que nos encontramos en las
esferas de la dirección de la empresa y de sus mandos jerárquicos intermedios, más
que con las bases asalariadas (las cuáles, por definición y en la práctica están bastante
excluidas de la participación en aquélla).
Debemos reconocer con los autores que hay múltiples tipos y/o formas de
participación -al menos las indicadas más arriba- y que la participación parece ser un
continuo que va desde situaciones de mínima o nula participación a otras de máxima
o total participación. Pues bien, nosotros mantenemos la idea que tanto en los “niveles
de influencia” como en las “clases de contenido’ propios de la participación de los
alumnos en el centro escolar y en el aula son los de menor relevancia (grados de
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influencia d 1) y d 2) y clases de contenido c 1) y c 4), parcialmente, el resto de las
posibiibidades suceden muy esporádicamente o simplemente no tienen lugar, a pesar
de las declaraciones formales o legales si las hubiese).
Quintanilla y Bonavia (1993) continúan analizando diversos métodos para poner
en práctica la dirección participativa y describen dos tipologías clásicas de participación
en las organizaciones que pueden sernos ilustrativas: a) la de Likert y b) la de Vroom
y Yetton.
a) Likert dividía todas la organizaciones en cuatro sistemas:
“En cl primero , denominado autoritarismo explotador, los decisiones
y objetivos se toman en la parte superior de la empresa y se distribuyen en
forma de cascada a lo largo de la institución por medio de directrices
específicas. Las pocas interacciones que existen entre superiores y subor-
dinados se basan en el miedo y la desconfianza. En la segunda modalidad,
autoritarismo paternalista, las opciones y alternativas se deciden en la
cúspide aunque algunas se dejan para los escalones inferiores. Las relaciones
entre los supervisores y los empleados se establecen con condescencia porparte
de los primeros y con precaución por parte de los segundos. En el tercero,
caracterizado como consultivo, la política general se define en la cima pero
se permite a los subalternos que tomen decisiones más especificas, dentro de
un clima participativo sustentado en la confianza mutua. En el cuarto>’ último
sistema, que designó con el nombre de participación en grupo, la dirección
tiene plena confianza en sus colaboradores, y los procesos de decisión están
dispersos en el conjunto de la organización. Como consecuencia, los empleados
se sienten motivados ante la participación y la integración, el establecimiento
de objetivos de rendimiento, el mejoramiento de los métodos de trabajo y la
evaluación del rendimiento en función de los objetivos “. (lb., 37).
“Likert, -añaden Quintanilla y Bonavía- a partir de las investigaciones
y observaciones empíricas, enfatizó claramente que es éste último sistema de
participación en grupo, el que proporciona una mayor productividad y eficiencia a las
empresas (lo que se conoce como su sistema 4) (lbidem).
Buscando un ejemplo ilustrativo de tipología de participación -de momento en
el sector laboral- resulta que en estos cuatro sistemas o tipos de participación
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organizativa de Likert, constatamos que la expresión clave en la breve descripción que
se da de cada uno de ellos es “toma de decisiones”- o sea, que el concepto de
participación es ante todo una cuestión de quién toma las decisiones, o si quiere de
poder para decidir; luego se trata de que hay decisiones más generales (más importan-
tes o substantivas) y otras más especificas y complementarias de las primeras (parecen
ser decisiones de menor trascendencia -no substantivas- que deben ajustarse a las
primeras); y finalmente, según este clásico, existen otros dos rasgos esenciales para
delimitar e] concepto de participación, a saber, el número de personas que intervienen
y comparten el proceso de toma de decisiones y la forma (grupal) que adopta. Por ese
orden tenemos -sin pretenderlo- una aproximación bastante clara al concepto de
participación, al menos en el mundo laboral.
b) Vroom y Yetton, por su parte, elaboraron cinco tipos de métodos o estilos
de decisión en la empresa, cuyas peculiaridades con respecto a otros autores son: de
un lado, que hay que tener en cuenta la situación a la que va referirse la decisión, y
de otro, que en el continuo de los grados o formas de participación -desde el mínimo
o nula participación hasta el máximo, pasando por otros grados intermedios- no
siempre es más adecuado aplicar un grado participativo mayor, sino que lo será el
grado demandado -aunque éste sea de tipo autoritario- por las características o atributos
de la situación, tales como la calidad o importancia de la decisión en relación con las
metas de la empresa. el grado de compromiso que tal decisión exigiría de los
subordinados, la información y experiencia del dirigente, la información de los subor-
dinados, el tiempo disponible, etc. Todo ello debe tenerse en cuenta antes de elegir una
forma u otra de participación. Veamos los cinco tipos de métodos de participación
(grados, formas, o estilos -que así los llaman indistintamente:
A 1. El gerente resuelve el problema o toma la decisión sirviéndose de la
información de que dispone en ese momento.
A II. El gerente obtiene de sus subordinados la información necesaria y, luego,
el mismo decide cuál es la solución al problema. Puede contar (o no) a sus
subordinados la razón de sus preguntas o informarles del problema o la
decisión en la que está trabajando. Lo que ellos digan es claramente en
respuesta a su solicitud de información específica. Ellos no intervienen en la
definición del problema o en la elaboración o evaluación de soluciones
alternativas.
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C 1. El gerente comparte el problema, de forma individual, con los
subordinados adecuados, obteniendo sus ideas y sugerencias, pero sin reunirlos
corno grupo. Luego es él quién toma la decisión. Está decisión puede reflejar
(o no) la influencia de sus subordinados.
C II. El gerente comparte el problema con sus subordinados en una reunión de
grupo. En esta reunión, obtiene sus ideas y sugerencias. Luego es él quien
toma la decisión, que puede reflejar o no la influencia de sus subordinados.
G 11. El gerente comparte el problema con sus subordinados como grupo.
Juntos crean y evalúan opciones y tratan de alcanzar un acuerdo (consenso)
sobre la solución. Su papel es el de un presidente en una reunión, coordinando
las discusiones, manteniéndolas centradas en el problema y asegurándose de
que se discutan los temas capitales. Puede proporcionar al grupo las ideas o
información de la que disponga, pero no debe tratar de ‘presionarlos’ para que
adopten su ‘solución’ y debe estar dispuesto a aceptar y llevar a efecto
cualquier solución que cuente con el apoyo de todo el grupo. (Quintanilla y
Bonavía 1993, 67).
En esta tipología de Vroom y Yetton, los cinco grados que proponen de par-
ticipación en la empresa están claramente deslindados y graduados de menor a mayor
“participación” de los “subordinados” en la “decisión del gerente o dirigente”, lo que
es interesante para saber por donde se mueve la presente propuesta. Sin embargo, y
en segundo lugar, las tres expresiones anteriores (entrecomilladas), no parece que
permitan el más mínimo atisbo de participación en la primera forma (A 1), no es el
primer grado de participación sino el punto cero o nulo de la misma; en las tres
siguientes, -(A II, C 1, y C II)- la decisión la toma el dirigente o gerente de la
empresa, habiendo aspectos diferenciales en su relación con los subordinados en cuanto
a recibir de ellos o darles también información sobre el problema y en cuanto a si esto
se hace individualmente o en grupo; solamente en la quinta y última forma
participativa (G II) la decisión es realmente compartida y/o delegada por el dirigente
y un grupo de subordinados, aunque no se dice hasta donde llega la participación del
grupo en número y nivel jerárquico. En tercer lugar, la participación está considerada
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en relación con la solución de problemas desde la perspectiva del gerente,3 lo cuál con
ser una cuestión central en la vida de una empresa u organización, no abarca todo el
campo de su estructura y funcionamiento. Y, en cuarto lugar, siendo coherentes con
nuestro planteamiento inicial -que se corresponde con un modelo democrático- donde
la participación debe estar definida ante todo por la intervención de las bases de la
organización en la toma de decisiones, la propuesta de Vroom y Yetton parece bastante
restrictiva: se trata de cuatro grados, y no de cinco, de los que tres son meras
aproximaciones a la verdadera participación o codecisión, que resulta ser el quinto.
Finalmente, Quintanilla y Bonavía ofrecen su método de dirección participativa,
a modo de síntesis alternativa de los modelos expuestos y que llaman de Marketing
interno (M.J.) o de Marketing aplicado a la política de personal (M.A.P.P.). Consiste
en “vender la participación como cualquier otro producto pero a los empleados de la
propia empresa, teniendo en cuenta una serie de “variables instrumentales, estratégicas
y operativas” análogas al estudio de los mercados. Refiriéndose a las variables
operativas, que son: 1) el “producto” o la participación en sus diversos tipos, 2) el
“precio” o los costes y beneficios, 3) la “distribución” jerárquica o de arriba abajo y
4) la “promoción” o la formación en participación. Los autores, llegan a la siguiente
consideración al explicar la primera de las cuatro variables operativas; es decir el
producto o la participación en sus diversos tipos:
“Así pues, se entiende por participación en el establecimiento de
metas la implicación de los trabajadores, los supervisores o los grupos de
trabajo, en menor o mayor medida, en la determinación de los fines que
trataran de alcanzan La participación en la toma de decisiones implica un
proceso de elección entre un abanico de opciones definidas defonna precisa.
La participación en la solución de problemas requiere, sin embargo, la
génesis de alternativas, con la consiguiente selección de aquella que se
considere más apropiada. Y por último, la participación en el cambio se
refiere a la planificación y puesta en marcha de las innovaciones. “(1993, 88).
Además, cuando Quintanilla y Bonavía se refieren a esos cuatro tipos de
participación con el nombre de “variables estratégicas” y establecen una estrecha
En las tres formas superiores de participación en la empresa se comienza diciendo que “El gerente
comparte el problema con sus subordinados...”, aquí compartir el problema quiere decir que el dirigente accede
a informar sobre el mismo, reservándose en dos de ellas el derecho a decidir.
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relación jerárquica entre ellas, siendo la parte central de su propuesta lo que llaman
“Un modelo tentativo de participación en las organizaciones”, y explican dicha relación
jerárquica:
“Consideramos que la participación es todo un continuo -como también
lo han defendido la mayoría de autores- que va desde la mínima participación-
(alienación) hasta la máxima participación (autogestión). Este continuo se
plasmaría a través de cuatro niveles, cada uno de los cuales es más complejo
que el anterior, y que son: primero, la participación en los objetivos; segundo,
en la toma de decisiones; tercero, en la solución de problemas; y cuarto, la
participación en el cambio. El paso de un nivel a otro se producida cuando se
ha alcanzado el máximo en la escala anterior (se refieren los autores a que en
cada uno de esos cuatro niveles principales habría, a su vez, una serie de
subniveles -una docena o más se señalan en el gráfico correspondiente-). Es
decir, para que un trabajador desarrolle apropiadamente la participación en
la solución de problemas, es necesario que haya conseguido el máximo nivel
de participación en la toma de decisiones, lo que significa, a su vez, que debe
haber alcanzado en máximo de participación en el establecimiento de metas.
Cada grado de participación se relaciona (por tanto) y puede ser causa de una
mayor satisfacción y productividad “~ (Ibidem, 85).
Desde el punto de vista de la enseñanza y de nuestro trabajo hacemos las
siguientes puntualizaciones al respecto:
En primer lugar, esos cuatro niveles de participación en la empresa se podrían
equiparar a los tres tipos o ámbitos esenciales de participación de los alumnos en el
terreno del curriculum escolar y que señalábamos al comienzo de nuestro trabajo
siguiendo a 5. Kemmis. La participación en los objetivos puede equivaler a la par-
ticipación en la comunicación o diá]ogo previo y fundanientante de cualquier curso de
acción docente-discente. Los niveles tres y cuatro, o sea la participación en la toma de
Productividad y satisfacción son tos dos criterios esenciales -que se pueden descomponer en otros
subcriterios- para evaluar la eficacia de este “ plan estratégico” según los autores. En el cap. 2 de su libro,
indican la existencia de dos tendencias entre los investigadores o teóricos respecto a los efectos de la
participación en la empresa: la de aquellos que consideran que la participación no aumenta notablemente la
productividad y si la satisfacción, y, por tanto, debe abandonarse su puesta en práctica ya que el objetivo
principal de toda empresa es el rendimiento; y los que mantienen la postura -entre los que dicen encontrarse
nuestros autores- que ambos tipos de efectos son igualmente importantes y, por consiguiente, la participación
debe promoverse
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decisiones y la participación en la solución de problemas -tan afines entre sí que
parecen dos subfases de un mismo nivel- equivaldrían a la participación de los alumnos
en la toma de decisiones que les van afectar directamente. Y el cuarto nivel, la
participación en el cambio vendría a ser la participación en la acción, es decir la
participación en el proceso de ejecución de las decisiones tomadas y sus pertinentes
efectos modificativos de la realidad.
En segundo lugar, es importante subrayar que esos niveles, tipos o ámbitos de
participación se exigen entre sí, son fases de un único proceso; la participación es más
completa integral o significativa (educativa) si tiene lugar en sus fases constitutivas.
Sin embargo, no estamos de acuerdo con Quintanilla y Bonavía en que esos niveles y
numerosos subniveles correspondientes que señalan, deban alcanzarse al máximo para
poder hablar de participación en el nivel siguiente; en nuestra opinión, se contradice
el principio -aducido por ellos mismos- de que la participación es un continuum al
poner este requisito como condición sine qua non de la misma. No estamos seguros
de que haya que pasar por todos los subniveles de un nivel o fase para poder participar
en el nivel siguiente; el que haya que cubrir más o menos subniveles dependerá del
problema a resolver o de la situación. Ni tampoco estamos de acuerdo con dichos
autores en que cada nivel es más complejo que el anterior, en el sentido de más
complicado; salvo que se entienda por complejo la necesidad de haber realizado el
anterior para que tenga más sentido y viabilidad su realización.
En tercer lugar, para que una actividad sea inteligente, motivante y efectiva
para todos los interesados (trabajadores o, en nuestro caso, alumnos) se debe recorrer
el proceso total en sus tres niveles o fases principales (los subniveles nos parecen
sumamente aleatorios) y cuyo orden lógico es: comunicación, diálogo, reflexión o
deliberación; decisión, propuestas, opciones y/o elección, acción, planes, ejecución,
revisión y/o valoración. La acción es ciega y descomprometida sino va precedida de
modo expreso de los dos momentos anteriores. La comunicación será en su mayor
parte infructuosa si no va seguida de algún tipo de decisión relevante y puesta en
práctica subsiguiente. Y las decisiones son irresponsables o manipuladas si no van
acompañadas de la reflexión previa necesaria y, además, también serán baldías si las
acciones subsiguientes no son cuidadas y coherentes.
Y en cuarto lugar, en la escuela y en el aula nos atrevemos a afirmar que este
proceso participativo básico sucede habitualmente de modo incompleto, casi siempre
faltan una o dos de sus tres fases lógicas (sin entrar a considerar las cualidades y
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desvirtualizaciones de cada una de esas fases puedan tener en sí mismas). En el ámbito
escolar -incluida la relación profesor alumno- la situación típica es hablar para no
decidir, y actuar sin haber decidido nada. Concluyendo, la ausencia de decisiones por
parte de los alumnos -o al menos compartidas con el profesor- es generalizada y
alarmante; la consecuencia más inmediata de esto es que tanto la reflexión, escasa y
poco original, como la acción continua a que son sometidos los alumnos resultan
desvertebradas o poco consistentes.
3.2. En el sistema escolar.
Si queremos comprender lo que sucede en el aula hay que asomarse al sistema
educativo, ver su funcionamiento para identificar algunas claves sobre las posibilidades
y limitaciones del trabajo de profesores y alumnos en las clases. Igualmente reconocer,
junto a lo anterior, que el profesorado como colectivo puede ejercer algún tipo de
influencia que contrarreste, modifique y mejore las estructuras del sistema.
Por otro lado, se ha constatado que los sistemas educativos de las sociedades
avanzadas, tienen entre sí una extraordinaria similitud cualquiera que sea el país y su
régimen político y también que en su interior reproducen las desigualdades sociales
externas. B. Berstein (1990, 139 y ss.) defiende la tesis de que las desigualdades que
reproduce el sistema educativo se sustentan en la mala distribución de los derechos que
caracterizan la democracia en la educación; a saber, e] derecho a] crecimiento persona]
y social, el derecho a ser incluido -o a no ser excluido- y el derecho a participar en
la creación, mantenimiento y modificación de un orden. Para explicar lo anterior hace
el siguiente razonamiento: los sistemas educativos -como también la familia- son
“dispositivos pedagógicos” (o sea, “un conjunto de reglas y prácticas para la formación
y transformación de la comunicación pedagógica”) que tienen su estructura,
funcionamiento y dos tipos de resultados posibles, que son, las competencias comunes
y las competencias especializadas. Mientras que aquéllas producen relaciones de
similitud y son propias de las sociedades primitivas, (donde la estratificación social es
el producto no de un contexto laboral y educativo sino de la relación de parentesco
entre sus miembros), éstas producen relaciones de diferenciación que se dan en las
sociedades complejas, las cuáles a lo largo de su historia, sobre todo en Europa, han
separado el dispositivo encargado de dar la práctica o formación manual del dispositivo
pedagógico encargado de la práctica o formación intelectual, manteniendo siempre en
su seno la jerarquización y discriminación. Y añade el autor que no es posible en las
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sociedades modernas retroceder a un sistema educativo propio de las sociedades
primitivas, por lo que conviene comprender en profundidad y hacer más justo el de las
sociedades complejas.
Especifica Berstein (1990) que son tres las reglas que sirven de base al
funcionamiento del sistema escolar como dispositivo pedagógico: a) reglas
distributivas, b) reglas de recontextualización y c) reglas de evaluación (constituyendo
su gramática interna”). Entre ellas hay una jerarquía que es la del orden en que han
sido citadas.
a) Las reglas distributivas tienen un carácter regulativo y se relacionan con la
producción de la cultura, establecen la clasificación entre lo posible y lo impensable,
entre lo profano y lo sagrado, cómo insertar lo primero en lo segundo y quién -y en
qué condiciones- puede acceder al segundo; a través de éstas el poder entra en contacto
con los saheres y las conciencias <los sujetos).
b) Las reglas de recontextualización son las responsables de un discurso
pedagógico especifico y están directamente relacionadas con la transmisión de la
cultura. Traslada el conocimiento disciplinar de su lugar natural de producción y lo
reelabora para su trasmisión y adquisición y finalmente reubicarlo en su lugar de
origen con lo se trata de un saber imaginario y dislocado. Añade que el discurso
pedagógico no tiene un discurso propio, su función es recontextualizar y manipular
discursos ajenos. Berstein, pone como ejemplos de estos procesos recontextualizadores
la física, que no es la enseñanza de la física ni la carpintería, es los trabajos manuales
que él realizaba cuando asistía al colegio.
c) En tercer lugar estarfan las reglas de evaluación que en el fondo son las
responsables la práctica escolar y que estarían directamente relacionadas con la
adquisición de la cultura, constituyendo el cierre de todo el sistema o dispositivo
pedagógico y; a su vez, estas reglas de evaluación descansan sobre los conceptos de
tiempo, texto y espacio. De manera muy abstracta o poco explícita, afirma que en este
tercer grupo de reglas se producen dos modificaciones sucesivas: los tres conceptos
recién indicados se reconvierten en edad, contenido y contexto respectivamente, y éstos
últimos en adquisición, evaluación (en el que todos ellos confluyen) y transmisión.
Concluye Berstein (1993, 214-215), entre otras cosas, que “un dispositivo
pedagógico puede considerarse como un conjunto de reglas jerárquicas: distributivas,
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recontextualizadoras, evaluadoras, que constituyen su gramática interna”; que esta
estructura interna es común a todos los dispositivos pedagógicos o sistemas educativos,
especialmente en su versión estatal u oficial; que este dispositivo lleva consigo su
propio medio de transformación porque en sus realizaciones se dan cita dilemas,
divisiones y contradicciones a consecuencia de las relaciones de poder siempre
presentes; y en este ámbito de conflicto se producen espacios o “brechas” de libertad,
posibilidades de negociación y, en definitiva, el cambio.
En cualquier caso, para Berstein (1990 y 1993), las prácticas pedagógicas
dentro del sistema escolar -de la escuela y el aula- suelen ser de dos tipos que
responden a sendas teorías de Ja instrucción (exp]ícitas o implícitas): las que enfatizan
la dimensión transmisiva (enseñanza), las relaciones intraindividuales de los
adquirentes, el desarrollo de competencias o habilidades graduadas, en ellas la
evaluación y el fracaso individual son consustanciales, (teorías conductistas) propias
desde muy antiguo de las sociedades complejas europeas; y las que subrayan la
dimensión adquisitiva (aprendizaje), las relaciones sociales entre los grupos, el cultivo
de las habilidades comunes o compartidadas, no ha lugar al fracaso escolar, y la
participación activa de los adquirentes en los proceso formativos y facilitadores (teorías
radicales y alternativas), que en su origen caracterizaron a las sociedades primitivas
iletradas. Aquellas dominantes y dominadoras, éstas minoritarias y emergentes, unas
y otras representan la lucha permanente entre las fuerzas conservadoras y progresistas
sociales, políticas y hasta económicas en el terreno de la educacion.
Finalmente aclara que no hay sitio para el determinismo sino que en el propio
dispositivo o sistema van incluidas las condiciones o posibilidades de liberación. Ello
se debe a que en el primer nivel, que tiene un carácter regulativo, al insertar el mundo
de lo material (de lo pensable) en lo inmaterial (el de lo impensable y el de las ideas
alternativas) se produce una brecha que exige el control simbólico por parte del poder
y, que al mismo tiempo, no puede ser total porque -añade- el discurso no puede
controlar al propio discurso. En fin, que:
“Una vez hayamos optado por la complejidad en la división del trabajo
lo que cabe preguntarse es cómo vamos a afrontar las desigualdades que la
educación misma generará y legitimará: desigualdades que ultrajan los más
básicos derechos democráticos a nivel personal, social y político. Debemos
preguntamos a nosotros mismos quién pagará el coste de la educación
democrática: la mayoría que no reciba la educación o la minoría que la
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reciba. Parece que hoy en día hay escasa preocupación por los derechos, la
participación y la igualdad en la educación, pero en cambio existe una gran
preocupación por dar cuenta, por la eficiencia y la evaluación. Es razonable
preguntarse: ¿obligación de dar cuenta ante quién, eficiencia y evaluación en
interés de quién?. El dar cuenta, la eficiencia y la evaluación harán muy poco
por promoverla educación democrática, pero harán mucho por colocar a las
escuelas dentro de la economía de mercado y de su base ideológica “. (Berstein
1990, p.242).
La relación del sistema escolar con el poder y con los enseñantes desde la
perspectiva de la sociología critica y del pensamiento marxista, puede tambien
profudizarse con la aportación de Ignacio Fernández de Castro (1980):
“En el sistema de enseñanza el sujeto de la acción de enseñar es el
poder, el poder es el que enseña, el que transforma, y lo hace utilizando a los
enseñantes, una fuerza apropiada por el poder. La posición de los enseñantes
dentro del sistema de enseñanza no es distinta a la de cualquier asalariado en
cualquier otro proceso productivo (..) La actividad espec(fica de los
enseñantes es la de moldear al alumno, utilizandopara ello los moldes socia-
les,’ la de trasladar contenidos o relación enseñante/enseñado, y la de
habituarle a que el alumno ceda su capacidad decisoria a un experto. 1...)”.
(Femandez Castro, 1980, 14-15)
En esta cita está reflejada otra de las constantes o postulados de este trabajo,
y es que la situación de sometimiento del profesor al poder establecido, que le ha
formado, contratado, remunera sus servicios y le impele a desarrollar su tarea en unas
determinadas condiciones que atenta contra su autonomía y competencia profesionales,
se repite en buena medida en la relación pedagógica que el profesor mantiene con sus
alumnos, ejerciendo él de representante y ejecutor, en toda la línea, de ese poder ante
éstos, sin darles opciones ni posibilidad de participación racional en su proceso de
aprendizaje. Lo que sucede es que este mecanismo pedagógico alienante no es perfecto
(ni con frecuencia consciente para su agentes inmediatos), al fin y a la postre se trata
de una relación entre personas cuyos recursos individuales y estímulos educativos y sus
interrelaciones son muy diversas, habiendo en esas encrucijadas un margen a la
indeterminación, o sea a la disensión, a la iniciativa personal y a la creación.
Por otra parte, F. Beltrán Llavador (1993) ha estudiado las características del
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control democrático en los sistemas educativos occidentales, lo cuál resulta necesario
y compatible con la democracia. Entre otras, hace las siguientes consideracioness:
a) El control debe tener estas cuatro notas básicas:
Dual, o sea del sistema en su conjunto (externo) y también de sus partes
componentes (interno). Recíproco, realizado no sólo por los dirigentes (político, ad-
ministradores, directivos) del sistema sino también por sus receptores (profesores,
padres, alumnos). Autorreferente (metacontrol), hay que controlar también el propio
proceso de control, no sólo con el propósito -tradicional- de velar porque se cumplan
los mínimos establecidos, sino con la finalidad - más acorde con nuestro contexto
democrático- de no exceder unos topes máximos de control. Y educativo, ya que en
sí mismo el control debe formar en los valores democráticos, por ser la democracia
uno de los fines del sistema educativo.
b) El control democrático del -y en el- sistema educativo es complejo y, en
consecuencia, debe acometerse su análisis y realización como un problema, el cuál se
conoce y mejora progresivamente pero que nunca se domina del todo. Segdn F.
Beltrán. tres son los grupos de problemas que están relacionados con el control
democrático:
1) Los derivados del hecho educativo: el control de los procesos. Es el control
que tiene su origen en la expedición de títulos (credencialismo) y las medidas
consiguientes en los distintos tramos y momentos críticos del sistema educativo, lo que
llevaría, en un exceso de celo, al intrusismo de la Administración en lo que son
competencias de los docentes. A juicio del autor este control de los procesos no es
democrático pues no cumple -en nuestro país al menos- ninguna de las cuatro notas
básicas indicadas más arriba.
2) Los derivados del hecho institucional: control administrativo. Es el control
relacionado con el eje centralización-descentralización del sistema educativo, que exige
un equilibrio adecuado entre el ejercicio o reparto del poder entre las instancias o
unidades centrales y periféricas del sistema. “Descentralización -escribe- signffica
transferencia del control de los organismos nacionales a los locales “(lb., 60); pero
siempre será necesario una coordinación y control central, incluso a mayor autonomía
de las entidades intermedias y periféricas, de los centros escolares y profesores, un
mejor -que no mayor y abusivo- control central.
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3) Los derivados de la naturaleza de la profesión: control laboral. Es el control
referido, entre otras, a las parcelas de la formación inicial del profesorado, el acceso
al puesto de trabajo, el perfeccionamiento durante el ejercicio de la docencia y el
cumplimiento de las obligaciones laborales; una buena vía para frenar la irrupción del
poder central y de la administración en esta zona sería resolver el reto aún pendiente
de distinguir con mayor precisión entre las tareas burocráticas y técnico-profesionales
del docente.
c) Los sistemas educativos necesitan adaptarse a las nuevas exigencias de la
sociedad -y de los individuos-, para ello la solución no es -como parece- inundar todos
sus ámbitos con disposiciones legales sino dar más autonomía a las unidades periféricas
y a los centros escolares. Sobre el profesorado, dice Beltrán (1993), se cierran
numerosos “círculos concéntricos” que limitan su independencia profesional,
envolviéndole en una maraña burocrática. Lo cuál suele tener dos consecuencias
negativas, que compartimos con el autor de modo especial, a saber: de una parte el
riesgo de que los profesores adopten el estilo autocrático y burocrático de la
Administración en la vida del centro y del aula; y de otra, que profesionalmente se les
descalifica o degrada su competencia en el ejercicio de la función docente, necesitando
-paradójicamente- más control por parte de los dirigentes del sistema. (Estos dos
aspectos o secuelas van muy unidos, apareciendo de nuevo en la literatura sobre el
tema, y recordamos una vez más que es una de las constantes o ideas matrices de
nuestra investigación: el profesorado, salvo raras excepciones, adopta espontáneamente
en su ámbito de acción los comportamientos a los que se ve sometido por sus
dirigentes).
d) El control democrático de los centros escolares en nuestro país corresponde
a los Consejos escolares y a la Dirección respectiva, siendo ésta el brazo ejecutor de
las decisiones soberanas de aquél, su actuación en la línea marcada por dicho órgano
superior, en donde están representados los diferentes agentes educativos, es lo que le
da legitimidad a su ejecutoria; por otro lado, dejar el control en manos de la
Administración en lugar de en el Consejo Escolar sería marginar a la comunidad de
la posibilidad de juicio valorativo, restringiendo gravemente su compromiso y
participación.
e) Finalmente, el profesorado debe comprometerse con la condición
democrática del control, el cuál está directamente relacionado con su triple
responsabilidad: ante el poder político y administrativo que le contrata (control laboral
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realizado por la Inspección); ante aquellos a quienes presta sus servicios o
responsabilidad legal que implica un control social (de padres y alumnos
principalmente); y, ante sí mismo, sus compañeros y la ciencia o responsabilidad moral
y profesional ejercida por los docentes.
Podríamos concluir, de estos análisis acerca del control democrático del sistema
educativo, lo siguiente:
-la exigencia de que participen en dicho control todos los sectores o agentes
educativos implicados en el funcionamiento del sistema escolar, y no sólo un sector
privilegiado por muy justificada que esté su intervención.
-Compartir el poder decisorio en la marcha del sistema educativo entre las
estructuras o unidades centrales y las periféricas; entre estas segundas los centros deben
tener mayor autonomía.
- Las disposiciones legales deben ser las mínimas y necesarias; existiendo el
riesgo -tal vez mejor la realidad- de que el estilo burocrático a que dan lugar ese
enjambre de regulaciones oficiales sea interiorizado por los Consejos, direcciones y
profesores en su trabajo cotidiano.
- El profesorado debe aceptar el carácter democrático del control y actuar en
consecuencia sin poner trabas, convencido de que con ello no se perjudica su
profesionalidad sino que, muy al contrario, se hace un buen servicio a la educación y
a la sociedad democrática. En fin, la coparticipación en la toma de decisiones, para la
realización del control del sistema escolar y otras tareas importantes de la enseñanza,
que el profesorado solicita de los poderes políticos y administrativos, debe -a su vez-
ofrecerla igualmente a los otros agentes con los que mantiene relaciones cotidianas, o
también llamados clientes del sistema (jiadres y alumnos especialmente).
Para terminar, este ámbito o contexto de la participación, vamos a realizar unas
matizaciones matizaciones fundamentales sobre la centralización-descentralización
desde la política educativa. Según J. F. Angulo Rasco (1992) a partir de lo que el
llama “cartografía o mapa conceptual”, hay que considerar seis grupos de factores para
el análisis y la aplicación del sistema educativo español (aunque él se concreta en la
Autonomía Andaluza): a) poder y autoridad, b) creación y ejecución, e) democracia
como mecanismo y democracia como autonomía, d) organizaciones centrales y
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organizaciones locales, d) discurso técnico-admistrativo y discurso deliberativo, y e)
directrices convergentes y directrices divergentes. Concluye que el sistema escolar
actual tiene un “perfil centralista”, que se especifica atendiendo a los rasgos siguientes:
1) La clara delimitación entre poder central y la delegación de autoridad
en las instituciones, u organizaciones de otro tipo, periféricas, (poder
centralizado que se repite en lo que respecta a la administración autónoma
Andaluza).
Es muy interesante la distinción que hace Angulo Rasco (1992) entre poder y
autoridad. El primer término del binomio significa capacidad de decidir y, en
consecuencia, de crear; mientras que el segundo es fundamentalmente capacidad de
control, de que lo decidido se cumple, o sea ejecutar lo ya creado. Esta distinción se
ve aún con más claridad cuando se plantea la cuestión de delegación de poder o
delegación de autoridad por parte de órganos que lo poseen a otros que le son
subordinados: delegar poder seda dar la capacidad de decidir; delegar autoridad seda
conceder la capacidad de controlar, que lo decidido por la instancia superior se
cumpla, en términos foucaultianos se dispondría de la capacidad de “vigilar y castigar”
lo establecido por otros,
2) Centralización de la capacidad de creación política por parte de las
administraciones con poder y relegación a] papel de ejecución a las restantes.
Considera Angulo que en el sistema educativo español el Estado o las
Administración central delega a las administraciones autonómicas poder de decisión y
autoridad para controlar, ambas facultades más o menos en la misma medida. Sin
embargo, las Autonomías delegan sólo autoridad y apenas ningún poder, con lo que
se comportan con más centralismo si cabe que el propio Estado, dejando a las
administraciones provinciales municipales y a los propios centros escolares y centros
de profesores en órganos puramente administrativos encargados de vigilar que se
cumpla lo legislado por otras instancias y sin apenas capacidad de decisión ni interés
por crear nada en el orden educativo.
3) Implantación de la democracia como mecanismo en
detrimento de una participación equiparable a la democracia como
autonomia.
73
En la democracia como mecanismo y la democracia como autonomía tanto en
el sistema social y político como en el subsistema educativo son modelos equivalentes
a los que hemos descrito en páginas anteriores como modelos de democracia liberal
y participativa respectivamente. Como ya dijimos, la primera centrada en la elección
periódica de representantes y la segunda en la participación cotidiana de los
representados -con capacidad de decisión al menos compartida- en los asuntos que les
afectan directamente. Esto en el campo escolar se traduce en optar por unos órganos
locales puramente administrativos para controlar que las normas emanadas de las
instancias centrales (del Estado y las Autonomías) o con capacidad creadora y
responsabilidad propia en las acciones autónomamente emprendidas.
4) Expansión de las administraciones centrales (autonómicas o
estatal) con la consiguiente desaparición del sentido ¡ocal de las
organizaciones no centrales y su conversación y transformación en
organizaciones periféricas dependientes del centro.
El término “local” no tiene aquí un significado tanto geográfico, próximo a los
ciudadanos y lejos de la ubicación concreta de los centros de poder, cuanto en el
sentido de que los individuos a través de sus propias e inmediatas organizaciones o
grupos a los que pertenecen posean una vida verdaderamente activa con sus propios
intereses e ilusiones sobre los problemas en que se ven implicados y, tengan la
posibilidad cierta para reflexionar y actuar sobre los mismos, siendo los organismos
centrales no obstaculizadores sino facilitadores de que ello sea así, es decir siempre
sensibles a las demandas y participación de los ciudadanos.
5) Predominancia legislativa del discurso técnico-administrativo,
especialmente asentado en la psicología y en la delimitación burocrática
y jerárquica de competencias y funciones.
En las ciencias sociales y en la educación en particular hay dos tipos de
discursos y conocimiento; el científico-positivista y el interpretativo-crítico, descritos
en páginas anteriores, con sus ventajas e inconvenientes para sacar, o mejor orientar,
a Ja educación hacia horizontes más humanos, justos y solidarios. Pues bien, los
poderes políticos en España han optado en la Reforma actual por un discurso técnico-
administrativo que descansa en una visión de la teoría y la práctica pedagógica de un
cientifismo clásico. El cuál, entre otras cosas, separa jerárquicamente a los que saben
(los expertos o investigadores) de los que deciden (legisladores y los administradores)
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de los que ejecutan (los prácticos o los profesores). A los últimos sólo les cabe realizar
lo que ordenan los segundos por indicación de los primeros. Esto se traduce en que los
poderes centrales determinan mediante una legislación abundantÑima y minuciosa lo
que las entidades locales, como son los consejos provinciales, centros escolares, los
centros de profesores y los propios profesores en sus clases, deben de hacer, indicando
el contenido cualitativo de sus tareas (los temas objetos de atención prioritaria, los
programas, métodos, recursos y hasta las soluciones - como si estas últimas fuesen
universales-). La alternativa -que compartimos Angulo Rasco- sería un discurso
deliberativo que tuviese en cuenta la experiencia, los intereses, el juicio, y las
aportaciones a sus problemas dan los prácticos de la enseñanza y también de otros
sectores como los padres y entidades ciudadanas para tratar de que la educación sea
una escuela viva de la democracia.
6) Integración de la política educativa a través de directrices
convergentes que posibilitan la restricción y el contro] curricular.
Con esta última clave se revela que los poderes centrales del Estado y las
Autonomías en nuestro país han optado por un tipo de disposiciones, referentes tanto
a la estructuración y funcionamiento interno del sistema educativo como sobre el
curriculum escolar, que tienen un carácter convergente y no divergente. Ello quiere
decir que la normativa legal restringe más que diversifíca la capacidad de creación de
las instancias no centrales. Por ejemplo, promoviendo un curriculum nacional estándar
y uniformador a ultranza que solo admite la mera adaptación a la situación concreta,
en lugar de ofrecer un marco curricular común, general y flexible de tal modo que
estimulase la creación del propio curriculum de los interesados; en el primer caso el
curriculum es un elemento de control administrativo, en el segundo el control estaría
en manos de los participantes y su responsabilidad no sería tanto administrativa cuanto
social y educativa.
Al hilo de lo aclarado sobre la descentralización del sistema educativo
podríamos concluir lo siguiente:
- Que un sistema educativo centralizado es el correspondiente a una
“democracia de mecanismo” o representativa; y, por el contrario, el descentralizado
es el propio de una democracia de autonomía” o participativa. O dicho de otro modo,
en el primer modelo de democracia en la política y en la educación, la participación
tiene lugar en aspectos cualitativos, no sustantivos, administrativos o de ejecución
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(participación cuantitativa); mientras que en el segundo, la participación es en aspectos
cualitativos, sustantivos, decisionales o de creación (participación cualitativa).
- Que la descentralización en el sistema educativo no se promueve con
decisiones de los organismos centrales, concretadas en abundantes normas legislativas
de todo tipo, ni siquiera con las recomendaciones clarividentes de algunos expertos,
sino facilitando una cultura de la participación, tanto de los agentes inmediatos de la
practica escolar como de la ciudadanía (Consejos escolares de centros, municipales y
provinciales, y centros de profesores). En definitiva, sobra legislación y
recomendaciones y falta compromiso de aquéllos con las iniciativas de éstos.
- Finalmente, aunque el diagnóstico al respecto sobre el sistema educativo en
España es pesimista, sin embargo que hay que caer en el deterministmo. La situación
es mucho más complicada y diversa que lo que unos poderes centrales quieran
controlar y que unos críticos del sistema puedan aclarar y sintetizar; las instituciones
sociales y las personas no son mecanismos precisos y totalmente manejables, sus
comportamientos no son del todo predecibles, siempre hay un sitio para la libertad y,
las puertas del desarrollo personal y social suelen estar entreabiertas.
3.2.1. En el centro de enseñanza
En este tercer ámbito de participación se encuentran diferentes dimensiones y
redes de relaciones muy importantes. Para J. J. Sanchez Horcajo (1977/1979) en un
estudio pionero sobre el tema de la participación, cuando apenas se había iniciado la
transición a la democracia en el sistema político, adopta las perspectivas -por él
llamadas- macrosocial (sistema educativo) como microsocial (centro de enseñanza). Las
consideraciones son de interés y por ello nos detendremos en ellas.
En primer lugar, se distinguen cuatro niveles o tareas en el funcionamiento
macro y microsocial de la enseñanza en las cuáles hay que tomar decisiones y, en las
que se puede y debe participar, a saber: 1) Determinación de objetivos, elaboración
de políticas y economía escolar; 2) Elaboración de programas y preparación de
proyectos; 3) Ejecución o desarrollo de lo programas o proyectos educativos; y 4)
Evaluación de los resultados. (1979, 18).
No queda muy c]aro en el texto en qué medida la participación en un nivel
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exige la intervención en los anteriores; en cualquier caso, para el autor esos cuatro
niveles constituyen un “ciclo decisional” (Sanchez Horcajo, 1979, 18). Para nosotros
se trata de una consideración diacrónica de cualquier situación, planificación o proceso
de enseñanza -en toda su integridad- y el interés está en que se puede contemplar la
participación en la toma de decisiones en todas las fases o etapas principales de los
procesos educativos. También pensamos que, aunque de suyo no es obligado tener que
participar en todos los niveles o fases, si es conveniente para que la participación sea
más significativa entre todos los participantes. Además, identificamos la participación
como la intervención en la toma de decisiones.
En segundo lugar, reconocer que la participación es un «continuum» que puede
ir desde tener todo el poder y/o capacidad de decisión los administradores, hasta el
otro extremo de estar en posesión de los administrados, pasando por varios escalones
intermedios de reparto de ese poder. Concretamente los grados de intervención en el
continuum de la toma de decisiones que distingue Sanchez Horcajo (1979, 19,20) son:
Información (nivel mínimo de participación);
Consultación (comprende dos grados: consulta facultativa y consulta
obligatoria);
Codecisión o Colegialidad (Cogestión);
Delegación; y Autogestión (Autonomía).
En la “gestión participativa en la enseñanza” no parece que sea factible llegar
al grado máximo de participación en la toma de decisiones, llamada de autogestión o
autonomía completa. pero si”ciertos órganos” para “ciertas cuestiones” pueden tener
una autonomía relativa.
En tercer lugar, se pueden dar todo tipo de situaciones participativas
combinando los llamados niveles (o participación en las distintas fases o etapas de los
procesos educativos), los grados (profundidad de intervención en la toma de
decisiones) y los agentes llamados a participar. Así una situación de participación en
la enseñanza estaría determinada al menos, por quienes o qué agentes, en qué o cuáles
niveles y en qué o cuáles grados; incluso podría haber aún más variación si además se
tiene en cuenta los dos ámbitos o esferas microsocial (centro escolar) y macrosocial
(sistema educativo).
En cuarto lugar, se diferencian dos pares de tipos de participación: formal e
informal; y directa e indirecta. Estas cuatro denominaciones y sus significados
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correspondientes estan relativamente consolidadas. Veamos como se caracterizan:
“La participación puede ser formal (o institucionalizada) e injórmal (con
independencia de los órganos oficiales establecidos de participación). Hemos
de reconocer que en numerosas ocasiones es más importante y más eficaz la
participación informal que la que se realiza a través de los órganos de
participación. De igual modo puede efectuarse la participación de manera
directa e indirecta a través de la representación auténtica. En los niveles más
elementales, tales como la clase o el grupo educativo puede ser frecuente una
participación directa; no así a nivel de establecimiento y menos aún de sistema
educativo, en que la participación ha de efectuarse a través de la
representación o la delegación. Ambas suscitan numerosa problemática que ha
de ser considerada como condicionamiento previo de la participación”
(Sanchez Horcajo, 1979, 21).
De la cita anterior nos interesa subrayar dos cosas: que se reconoce de modo
más o menos explicito un tercer ámbito o esfera de participación junto a los dos ya
repetidos (sistema educativo y centro de enseñanza) que es la clase y/o el ‘grupo
educativo”5 (que no olvidemos es el objeto principal de esta investigación); y que en
ella el tipo de participación más apropiado o natural es la indirecta y -por extensión-
la informal, los cuáles -dice- con bastante frecuencia son más importantes que sus tipos
opuestos.
En quinto lugar, y finalmente el modelo de participación ideal la “represe-
ntación paritaria” (expresión y deseo habitual) para los sectores sociales o agentes
implicados en la enseñanza, en todos los órganos decisorios y -como hemos visto- en
todos los ámbitos y fases importantes de la misma. Esta propuesta valiente, y optimista
en las sucesivas reformas educativas y tas condiciones adversas se encargan de rebajar
ampliamente la aspiración de democratización auténtica de Ja educación
institucionalizada. Pero veamos como la interpreta Sanchez Horcajo (1979):
Aunque Ji. Sanchez Horcajo no lo aclara, con la expresión “grupo educativo” pensamos que se refiere
al gran grupo de alumnos formado por dos o más clases del mismo curso o ciclo, que a veces comparten en
mayor o menor grado diferentes espacios y tiempos, recursos y actividades (lo que cuando se hace de forma
simultánea y sistemática es característica distintiva de la fórmula para organizar al profesorado y, por ende, al
alunmado llamada “enseñanza en equipo”); pues bien, ambas agrupaciones o situaciones de enseñanza -la clase
y el grupo educativo a los efectos del lema de la participación, y de momento, pueden asimilarse o
identificarse en un mismo ámbito o esfera, e aula frente a las otras dos constituidas por el centro escolar y el
sistema educativo.
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“Para un idea1 tipo de modelo de gestiónpan’icipariva, la participación
debe considerarse paritaria para todos los grupos y personas que intervienen
en la enseñanza, abarcando todas la formas posibles (directa, indirecta, formal
e informal), llegando, a ser posible, en el continuum del proceso decisional
hasta el grado de codecisión o colegialidad en la elaboración y desarrollo del
proyecto educativo tanto a nivel macrosocial como microsocial” (Ib., 21 y 22).
Otras distinciones como las de Gil Villa (1993, 50) se refieren a tres ámbitos
o contextos- de participación educativa en los centros escolares no universitarios:
contexto político, contexto académico y contexto comunitario. El primero, se refiere
a la participación en el gobierno del centro (localizado en e! Consejo Escolar); el
segundo, a la participación en la relación pedagógica (situada esta principalmente en
el aula); y el tercer tipo, más difuso en sus límites conceptual y físico, lo refiere el
autor a espacios intermedios de convivencia entre los grupos de agentes personales del
centro (las llamadas actividades extraescolares, en su sentido más amplio y rico, sería
su más destacado exponente).
Estos tres ámbitos están necesariamente conexionados, sirviendo el segundo y
el tercero de base o apoyo, de preparación y estimulo al primero. Idea muy
importante. que nosotros compartimos con F. Gil Villa; importante en si misma, e
importante porque es uno de los ejes más o menos explícitos que justifica la presente
investigación. Hasta tal punto --considera el autor- fuerte y directa la relación entre
estos tres ámbitos, que gran parte de la causa de la falta de participación en el Consejo
escolar de centro, especialmente por parte de los alumnos y padres, se debe: de un
lado, a la práctica inexistencia de esos espacios intermedios de convivencia (que no
conviene confundir, advierte, con la creación de un estilo familiar en el centro, pues
la escuela y la familia son dos entidades diferentes), o al descuido sistemático en su
organización y fomento; y de otro, tampoco se puede esperar mucho impulso y
competencia a la participación democrática -en todos los aspectos que ésta implica, y
no sólo en el de la intervención en las elecciones- de una actividad de aula donde la
metodología característica es la tradicional, basada en relaciones profesor-alumnos
autoritarias y unidireccionales.
Obviamente la solución para reforzar la influencia positiva entre el contexto
político y el cornunitario estaría en la habilitación de esos espacios de convivencia
natural entre los agentes o estamentos sociales del centro, que limarían o resolverían
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dificultades de todo tipo a la hora de participar; y el mutuo apoyo entre el contexto
político y el académico, o de aula, estaría en una metodología didáctica de carácter
participativo, que las hay en abundancia.
Con ser importante el reconocimiento que Gil Villa (1993, 51 y 52)6 hace de
estos tres contextos o ámbitos de la participación de los diversos agentes implicados
en el centro de enseñanza - político, comunitario y académico- así como de sus
relaciones, nos interesa particularmente para precisar y dar sentido al objeto del estudio
la exposición de las relaciones entre el contexto académico (participación en el ámbito
del aula) y el contexto político (participación en el ámbito del Consejo escolar).
Por su parte, el contexto académico tampoco es ajeno al político. La idea es
simple: la participación en clase puede y debe constituirse en uno de los instrumentos
de la actitud participativa de los alumnos. Estamos en el movedizo terreno de los
factores que sirven a los agentes para realizar su definición de la situación y para
conformar su consiguiente actitud ante la participación. Se trata de un terreno
igualmente fértil para la delicada tarea de separar las verdaderas y falsas causas de la
participación.
6 En la última apartado del trabajo de F. Gil Villa arremete contra la teoría crítica de la educación -en los
nombres de Can- y Kemxnis, Haberinas y Giroux, y alguna de sus respectivas obras, por considerarlas bien
diferente de sus planteamientos; de esta teoría dice que es “revival (revitalización) de la trasnochada Teoría
Crítica de la Sociedad” (Ibidem. 99), acusándola de connotaciones picoanalíticas, de cierto esoterismo y de no
tener ninguna base empírica. Creemos que más que una crítica argumentada parece una descalificación; ello no
impide que consideremos el trabajo bastante correcto hasta llegar a ese último epígrafe, el cuál resulta un tanto
innecesario, y no acertamos a ver su relación lógica con todo el contenido anterior. Además, es una crítica
inconsistente, pues utiliza como argumento, por ejemplo, la crítica de B. Bemstein, que exponen y asumen Carr
y Kemmis en su conocida obra “Teoría crítica de la enseñanza” (1988, 162 y 163)”, para continuar su ataque
frontal a las ideas de Habermas.
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4. LA PARTICIPACIÓN EN EL AULA.
‘4. 4 La vida de la clase tiene su propio ímpetu y su
propia dinámica, que son ignoradospor el administrador
o el innovador por su cuenta y riesgo (...)“.
Delamont (1984, 158).
4.1. Modalidades de participación en la clase.
En principio, vamos a estudiar la participación dentro del aula, esfera nuclear
de los procesos de enseñanza y aprendizaje dentro de la educación institucionalizada,
desde dos ángulos: uno, más teórico, analítico y estructural, y otro, más práctico,
sintético y dinámico; destacaremos en ambos los aspectos más relevantes en función
de la participación de los alumnos y contraponiendo en lo posible los rasgos
participativos frente a los que no lo son. Seguiremos el siguiente esquema:
4.1 .1. Participación en los procesos de la clase
4.1 - 1.1. En las relaciones interpersonales (el clima de clase)
4.1.1.2. En la interacción profesor y alumnos (los estilos interactivos)
4.1 - 1.3. La construcción compartida del conocimiento (la zona de desarrollo
próximo vygotskiana o la ayuda justificada)
4.1.1.4. La interacción entre iguales (la verdadera participación)
4.1.1.5. En la organización del aula (una oportunidad para negociar las normas de
comportamiento).
4.1 .2. Participación en la práctica del curriculum
- En el diseño del curriculum (programación y selección de los contenidos)
En el desarrollo del curriculum (las actividades)
4.1. Participación en los procesos de la clase.
Conviene recordar algunas de las características básicas de estos procesos, que
son -entre otras- su carácter complejo, comunicativo e intencionado.
La vida de la clase se caracteriza por su complejidad, ya que suceden muchas
cosas (multidimensionalidad), a la vez (simultaneidad) y de modo imprevisible o
incierto (impredictibilidad); además son actos que normalmente tiene una pasado
(historicidad), ocurren ante muchas personas (publicidad) y se trata de un encuentro
que no es voluntario (obligatoriedad). Respecto a la toma de decisiones, entre
profesores y alumnos es verdaderamente desigual (asimetría), resultando ser con
frecuencia situaciones problemáticas, en un doble sentido porque hay personalidades
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e intereses muy diversos y porque están en juego valores educativos contrapuestos de
diferente envergadura ética sobre los que conviene optar (conflictividad); en fin, en la
concreción de todo lo anterior y por otros muchos rasgos específicos de índole
personal, material, social, institucional y funcional (por ejemplo el que el trabajo de
los escolares sea permanentemente evaluado, lo que le da un carácter competitivo y
hasta cierto punto estresante), cada clase puede ser considerada como una realidad
única (singularidad).’
A nuestro modo de ver, si tuviésemos que indicar la actitud o el modo de
encarar esta complejidad para que los procesos de la clase fuesen más participativos,
diríamos que haciéndose conscientes profesores y alumnos de su verdadera naturaleza,
mediante la reflexión conlunta y explícita en los numerosos momentos formales e
informales que se presentan en la vida cotidiana del aula. Es decir, en general, no
desvirtuando la naturaleza de unos procesos que son profundamente humanos, y en
particular, procurando hasta donde sea posible una mayor simetría de poder y de
voluntariedad, utilizando la negociación como una forma habitual de relación, a pesar
de la asimetría básica entre el profesor y alumno.
Por otro lado, los procesos de la clase son ante todo procesos de comunicación
contextualizados. Desde esta perspectiva son elementos componentes esenciales: el
emisor (fuente de información), el receptor (destinatario), el mensaje (contenido), el
canal (códigos) y el contexto (factores principalmente externos que condicionan o
influyen). Las situaciones o procesos de clase pueden ser didácticamente diferentes
según cada uno de estos componentes. Así pueden haber uno o varios emisores y
receptores definiendo la situación, de tal manera que la estructura de la situación puede
ir desde un solo profesor y un solo alumno (enseñanza individual) hasta varios grupos
de clase y varios profesores en un aula (enseñanza en equipo) pasando por variadas
situaciones intermedias. La dirección de la comunicación puede ser unidireccional o
recíproca, es decir que los papeles de emisor y receptor pueden intercambiarse. Según
Walberg y Waxman (1989, p. 2279-2280) el poder de decisión -en lo referente a la
determinación de los objetivos, actividades (ritmo o velocidad y secuenciación) y
medios de enseñanza- puede estar en el profesor (enseñanza centrada en el profesor,
por ejemplo la llamada enseñanza directa), ene! alumno (enseñanza antiautoritaria, por
La relación de autores que destacan los rasgos básicos en el estudio de la enseñanza es amplísima, en gran
parte dentro de la corriente etnogáfica. entre los que se encuentran los trabajos de Jackson (1991) y Delamont
(1984).
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ejemplo el método de enseñanza no directiva de C. Rogers), en el material (enseñanza
programada), o bien siendo un poder compartido (enseñanza abierta, aprendizaje por
descubrimiento, por ejemplo la metodología de C. Freinet o de P. Freire). En cuanto
al mensaje o contenido, además de informativo puede ser de estructuración
metodológica, de control o relacionado con el comportamiento disciplinado de los
alumnos, y contenido de carácter afectivo-personal orientado a la creación de unas
relaciones humanas favorables (Gimeno 1981). Finalmente, el contexto es un fuerte
determinante del desarrollo de la comunicación en la clase, dicho contexto es
sumamente amplio y va desde las experiencias e historia personal de profesores y
alumnos hasta los valores sociales morales y políticos imperantes en la sociedad en
general pasando por las características del sistema escolar, de las familias y el barrio
así como del propio colegio y aula.
Es relativamente fácil subrayar dentro de cada uno de estos posibilidades
organizativas de los procesos comunicativos del aula, aquellos que estimularían de
manera directa o indirecta una enseñanza y un aprendizaje participativos o
profundamente democráticos. Por ejemplo, el intercambio de los papeles de emisor y
receptor; el compartir el poder del profesor con el alumno en los acontecimientos de
clase, aprovechando las múltiples ocasiones que se presentan para ello en la vida
cotidiana de la misma; el acentuar los contenidos de comunicación, de estructuración
metodológica y de tipo afectivo, en lugar de en los contenidos informativos y de
control; siendo especialmente sensible a los intereses y opiniones de los alumnos y
haciendo un esfuerzo sistemático por aceptar las. ideas de estos; en fin, una apertura
de la clase a los entornos personales, institucionales y socio-políticos permite que las
iniciativas de los alumnos estén presentes en los procesos de reflexión, decisión y
acción del aula.
Por último, en esta caracterización global, debemos tener presente que son
procesos intencionados, tienen una finalidad perfectiva, el desarrollo integral de sus
alumnos. Este objetivo educativo no se alcanza de una manera lineal y simple sino a
través de un largo y tortuoso camino que exige el concurso de varias funciones
complementarias dentro de la comunicación didáctica (comunes a toda comunicación
humana), que según Pérez Gómez (1985) son: 1) Función representativa, transmitir
información; 2) función expresiva, comunicación de sentimientos; 3) función conativa,
influir en la conducta del receptor para que realice la actividad; 4) función fáctica,
para mantener el contacto espontáneo; 5) función metalingúistica, es una función
informativa sobre el propio lenguaje; y 6) función poética o estética, su cometido es
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la creación de belleza.
Respecto a este tercer rasgo de los procesos de clase -la intencionalidad
perfectiva - resulta evidente constatar la dimensión educativa (la mejora de las
capacidades, intelectuales, socioemocionales y morales) de la enseñanza y el
aprendizaje escolar (centrada con frecuencia casi exclusivamente en los aspectos
instructivos, a veces rayando el adoctrinamiento), así como la mayor parte de las
funciones de la comunicación didáctica citadas que la desarrollarían, suelen estar de
hecho bastante abandonadas en la realidad de nuestras aulas; precisamente esas tareas
o funciones son las m~s propicias para posibilitar una mayor participación de los
alumnos. Dicho de otra manera, en la medida que la escuela en general y el profesor
en particular tengan presentes y pongan los medios para que esas potencialidades de
la comunicación didáctica sean una realidad, se verán abocados a abrir espacios de
participación a los alumnos, por ejemplo sin ésta participación son impensables las
funciones expresiva, metalingiiística y poética indicadas.
4.1.1. Participación en las relaciones humanas o interpersonales.(EI
clima de clase).
Es necesario primeramente caracterizar estas relaciones humanas dentro de] aula
y luego determinar el papel más adecuado del alumno en las mismas, o mejor cómo
puede contribuir el alumno a establecer un buen clima de clase.
En primer lugar es de sentido común y está probado que unas buenas relaciones
humanas influyen favorablemente en los procesos de la clase y, por ende, en el
progreso de los alumnos. La dificultad se encuentra en cómo alcanzarlas; ello depende
de múltiples variables de todo orden, desde las condiciones físicas y materiales hasta
la organización formal e informal del centro escolar, pasando por el nivel de exigencia
o sistema de evaluación del rendimiento de los escolares; tal vez la más básica y
general sea el método de enseñanza. Precisamente en el método las relaciones (de
poder) profesor-alumno son decisivas, lo que en buena medida es equivalente al grado
de participación que se le dé al alumno.
En segundo lugar el grupo clase es un grupo secuñdario, lo que significa que
entre sus miembros hay unos vínculos de interdependencia socia] en tanto que
persiguen una tarea que es la de buscar su desarrollo o perfeccionamiento. Es un grupo
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duradero en el tiempo, se regula por un sistema de normas, no todos sus miembros
tienen el mismo poder y responsabilidad (hay distintas posiciones sociales dentro del
mismo lo que hace que se tengan ciertas obligaciones (rol) y unos derechos (status),
la comunicación normalmente es directa o cara a cara, dentro de él pueden articularse
varios subgrupos habitualmente alredor de un líder cada uno de ellos, y al mismo
tiempo la clase se encuentra formando parte de otros grupos o instituciones más
amplias. Además conviene no olvidar - como dice Stenhouse (1974) - que la clase es
un grupo de trabajo formalmente dirigido por el profesor.
En tercer lugar en el estudio del grupo-clase hay que procurar la comprensión
global de toda esa complejidad. R. Ortega (1989) considera que dicha comprensión,
así como la regulación del grupo clase, se facilita con la distinción de tres tipos de
relaciones, subsistemas o unidades de análisis, a saber: la comunicación, el poder y
los vínculos afectivos. Y añade que en el funcionamiento adecuado, o no, de estos tres
sistemas de relaciones el maestro o profesor ocupa un lugar de privilegio con sus
actitudes e iniciativas. Ya que en el primero el profesor controla en gran medida el
significado y dirección de los mensajes, en el segundo el poder se puede realizar de
múltiples formas, y en el tercero, con un trato cálido hacia sus alumnos y el equilibrio
en el control de sus emociones, puede hacer mucho en la creación de un buen clima
de clase. En cualquier caso, será en estas tres estructuras socioafectivas, conexionadas
entre sí - y en su interrelación con la institución educativa y el sistema escolar- donde
encontraremos con frecuencia las razones del éxito o fracaso del proyecto educativo.
A nuestro entender, la participación se facilita si el grupo-clase está cohesionado, lo
que a su vez es consecuencia de unas relaciones de comunicación fluidas, de unas
relaciones de poder equilibradas -entre autoridad y libertad- y que las relaciones
afectivas sean mínimamente amistosas.
En cuarto lugar desde el punto de vista de la motivación de los alumnos, la
participación satisface una de las necesidades básicas que éstos tienen como personas,
que es la de sentirse autores -origen o causa- de su comportamiento, cuando no es así
se sienten peones manejados por fuerzas externas; ello exige un clima o ambiente
creado por el profesor de apertura, seguridad y libertad tanto para expresarse como
para elegir y actuar (según los teóricos e investigadores de la atribución o causación,
como deCharms y Weiner, citados por Withall, 1989, p. 2161). Por otro lado, la
motivación es causa y efecto de la participación discente; así un grupo clase motivado
está bien dispuesto a participar, y a la inversa, si un grupo clase se le ofrecen
posibilidades razonables de participar se hallará motivado. Precisamente ambos
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términos tienen dos significados -superficial y profundo- que corren paralelos:
motivación extrínseca-participación como simple colaboración (“peones”> y motivación
intrínseca-participación como codecisión (“orígenes”).
En quinto lugar, recordamos que esta participación que lleva a una motivación
intrínseca en el aprendizaje escolar, al menos en una enseñanza centrada en el
protagonismo del alunmo, puede y debe realizarse en todas las fases así como en todas
los aspectos importantes del programa de los procesos del aula (en los objetivos de
aprendizaje, en los procedimientos para alcanzarlos y en la evaluación de los
resultados).
Y en sexto lugar, estimamos con Withall (p. 2162) que en el aprendizaje
intervienen dos conjuntos de variables internas y externas al aprendiz, pues bien el
profesor no podrá actuar directamente sobre las primeras, es decir sobre las
necesidades, propósitos y percepciones personales del alumno o condiciones internas
del aprendizaje, pero sí podrá intervenir en las segundas creando las condiciones
externas o ambientales que den lugar a un clima de clase abierto y seguro, pudiendo
así influir a través de éstas en aquéllas.
4.1.1.1. Participación en la relación profesor-alumnos (La interacción
didgctica y los estilos interactivos).
La relación profesor-alumnos, la comunicación o interacción didáctica se ha
investigado empificamente casi a lo largo de todo el siglo XX, especialmente desde la
década de los años treinta hasta bien entrada la del setenta. Este estudio sistemático e
intenso se inició con la investigación de laboratorio sobre la eficacia de los estilos de
dirección -autoritario, democrático y “laissez faire”- de Lewin, Lippit y White,
llegando a su punto álgido con los trabajos de Flanders acerca de los estilos de
interacción verbal de influencia directa e indirecta; también debemos añadir entre otros
numerosos estudios posteriores, el de Bennett (1976) sobre los estilos de enseñanza
formal, liberal y mixto. En los últimos años se están abriendo paso junto a los estudios
experimentales y cuantitativos anteriores otro tipo de investigaciones con métodos
etnográficos, que tienen un carácter más procesual, global y cualitativo; a esta línea
de investigación pertenecen los trabajos pioneros de Jackson (1968) y de Delamont
(1984) entre otros.
La mayor parte de dichos estudios han analizado el lenguaje hablado o
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interacción verbal como elemento más importante de la comunicación didáctica; al fin
y al cabo la comunicación -especialmente la verbal (oral y escrita) es objetivo y medio
de los procesos de enseñanza y aprendizale a través de ella se realiza la mayor parte
de dichos procesos y, por otro lado, el que los jóvenes aprendan a comunicarse, a
expresarse y a comprender los mensajes emitidos por sus interlocutores, es el primer
y más amplio grupo de objetivos de la enseñanza. Pero mientras el enfoque científico
ha utilizado como instrumento de análisis de la relación profesor-alumnos las escalas
de observación que cuantifican la presencia de una serie de categorías objetivas
previamente determinadas, en el enfoque etnográfico o naturalista su propósito es ante
todo la búsqueda del significado del lenguaje y el método de recogida de información
es la observación participante, o sea la presencia del investigador durante largos
períodos de tiempo en el aula y el uso de técnicas diversas como el diario de notas,
entrevistas informales, grupos de discusión etc. Veamos a continuación algunos
descubrimientos de ambas tradiciones investigadoras y su relación con la participación
de los alumnos.
Entre los hallazgos de los empiristas, también llamados los categorizadores, -
Bellack y Flanders, por ejemplo- tenemos que los profesores acaparan el habla que se
produce en la clase, en una proporción que va desde los 2/3 a los 3/4 del tiempo, no
sólo hablan demasiado en las aulas convencionales sino también -aunque menos- en las
clases activas; que la pauta verbal o ciclo interactivo más frecuente es que el maestro
o profesor pregunta, el alumno responde y el profesor reacciona evaluando; que las
preguntas casi siempre exigen una respuesta memorística en lugar de reflexiva; en fin,
que el método utilizado es en gran parte expositivo y verbalista. Además se ha probado
que hay un alto grado de regularidad en estos rasgos del discurso verbal de la clase,
cualquiera que sea la materia, el nivel de escolaridad y el ambiente sociocultural donde
se encuentre la escuela; o a la inversa, las diferencias en función de esos factores son
muy secundarias; es decir, los papeles del maestro o profesor y del alumno cambian
muy poco. Resulta obvio que con este tipo de comunicación verbal la participación del
alumno brilla por su ausencia, a lo más que se aspira es a que el alumno esté atento
a las explicaciones y directrices del profesor, escuchando, respondiendo o realizando
la tarea marcada.2
2 Se pregunta Power (1989, p. 795), por la razones de la persistencia a lo largo de todo el siglo XX, de
esta ciclo o pauta o interactiva en la clase entre profesor y alumnos, también llamada de recitación (o de
preguntas y respuestas rápidas), a saber, a) razones externas a la escuela, de carácter social y político, es decir
las relaciones fuertemente jerárquicas o controladoras de la transmisión del conocimiento en la clase serían el
fiel reflejo de las existentes en la sociedad, b) es la estrategia más útil que tiene el profesor para adaptarse a las
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Desde el punto de vista de lo que seda el rol o función conductual del profesor
en el aula -tareas interactivas- y de acuerdo con la tradición de la investigación
empírico positiva Biddle (1992, p. 4777) afirma lo siguiente: “Resumiendo podemos
decir que hoy día se dispone de una considerable información en relación con la
función conductual del profesor. El retrato de esa función es el de una forma de
conducta relativamente estable y tradicional, en la cual el profesor dirige una clase,
mantiene la disciplina y dirige la difusión de la asignatura a los alumnos a través de
la explicación, la interacción con los alumnos y los deberes”. No obstante, puntualiza,
pueden darse algunas pequeñas variaciones en esas funciones o roles, dependiendo de
la asignatura que enseñe, del tipo de alumnos y nivel de conocimientos que posean,
y también de las propias expectativas del profesor.3
Ante todo lo anterior resulta fácil entrever el papel que le queda del alumno en
clase: el correlato o complemento lógico del rol del profesor. De acuerdo con Tisher
(1992), el alumno habla poco, entre un 20 y un 30% (lo que supondría en una clase
con un número de alumnos y duración normales un minuto o menos por persona en
cualquier sesión de interacción verbal), tanto si trate de clases formales como
informales; la mayor parte del tiempo la dedican a trabajar solos y no son tareas orales
sino de lectura, escritura y observación las tareas más habituales, pero si se trata de
condiciones -tradicionales- existentes en el ámbito del aula, y c) para algunos objetivos didácticos, los más
básicos y meramente instructivos, parece adaptarse mejor que otras estrategias más abiertas. Con ser válidas
estas razones no nos parecen suficientes ni -por ello- del todo convincentes, ya que se deben añadir algunas más
que proporcionen un cuadro más completo de una situación interactiva de aula que no nos satisface, por
ejemplo: las teorías sobre la enseñanza dominantes, la formación del profesorado en un enfoque conservador,
las selección de los aspirantes al magisterio, el escaso prestigio de la profesión docente, el poco compromiso
de las autoridades con el cambio de las prácticas de enseñanza cuando se acomete una reforma del curriculo,
etc -
No nos detendremos en los pormenores de la pauta o secuencia interacdva verbal más frecuente y
ampliamente estudiada por los investigadores, a saber: pregunta-respuesta-reacción (también conocida con las
siglas ¡RE, o sea Interrogación del docente, Respuesta del alumno y Evaluación del profesor), dado que nuestra
investigación de campo no ha descendido al nivel de detalle de los diálogos concretos de las lecciones
observadas. No obstante remarcamos alguno de los rasgos más sobresalientes de dicha secuencia: las preguntas
del profesor ha sido de las tres partes la más investigada y suponen un alto control por su parte del habla y del
contenido de las lecciones; las respuestas de los alumnos intentan dar con la solución esperada por el profesor.
que no siempre es evidente aún en las más sencillas, requiriendo pistas añadidas (preguntas más específicas y
nuevas formulaciones) para encontrar la buena respuesta; y la reacción del profesor aunque pudiera tener una
función instructiva de hacer avanzar la lección o de que el alumno aprenda algún contenido, ello es más bien
excepcional se emplea ante todo para comprobar o evaluar en qué medida el alumno ha asimilado la infonnación
dada anteriormente por el profesor. Por tanto, en esta estructura interactiva o de lección, la participación del
alumno es casi inexistente o meramente residual, concretamente sus iniciativas -preguntas del alumno- se reducen
en este esquema a solicitar ayuda del profesor. llamando su atención para que, por ejemplo, le explique algo
que no ha entendido o pidiéndole autorización para alguna actividad rutinaria. (Cazden, 1990).
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una tarea oral la mayor parte del tiempo se la pasan escuchando y cuando hablan lo
más frecuente es que sea para responder a una pregunta del profesor. Añade este autor
que este cuadro general -como ocurre con el rol del docente- puede variar según los
contextos específicos. Entre los factores diferenciadores en el rol del alumnos se
encuentran, por ejemplo, las expectativas del profesor, si el alumno responde a lo que
se espera de él, en cuyo caso es considerado como “cumplidor” de las tareas asignadas
y por tanto es un alumno “cooperador” .‘~ Expectativas que desde el punto de vista de
los alumnos, (según Allender y otros, citado por Tisher p. 5083), si éstos piensan que
el profesor confía en ellos participan más en las tareas de clase (“participar” en el
sentido de simple colaboración).
Por su parte, los investigadores etnográficos, también llamados los intérpretes,
(entre los que se encontrarían Jackson, Banes, Mehan, Westbury, Delamont y Young)
descubrieron que los papeles en la interacción verbal apenas si se invierten, es el
profesor el que da las directrices y hace las preguntas, cosa que casi nunca hace el
alumno, además son preguntas de comprobación que no tienen parangón con las que
se producen en la vida extraescolar; muy raramente el alumno hace una pregunta por
propia iniciativa, salvo en la enseñanza mutua o recíproca entre iguales que, a su vez,
es una situación de clase excepcional (lo habitual es que los alumnos estén realizando
eercicios uniformes -la misma actividad- e individualmente -por separado- en sus
pupitres). Otro descubrimiento, o mejor constatación, importante es que e] papel del
profesor es dominante o tiene un poder verdaderamente extraordinario mientras que
el del alumno es de suma debilidad. En fin, también se identificaron dos tipos de
profesores (Young, Arnold y Watson, 1991), los llamados “artesanos” que son los que
actúan conforme al papel convencional y que son la inmensa mayoría, esperándose de
ellos que desarrollen el programa de la materia, que lo aprendan los alumnos y que la
clase esté bien organizada, las lecciones de estos profesores se componen de recitado
y de la realización de ejercicios o deberes, y los problemas de disciplina que se
pudieran presentar se suelen resolver con sentido del humor y pequeños pactos; y por
otro lado están los profesores llamados “artistas” que no se ajustan a ningún esquema
Las comillas son nuestras porque se trata de las palabras que emplea Thiser (1992. p 5083) para expresar
esa idea; lo que es una prueba más de las muchas detectadas entre numerosos autores, casi todos ellos
pertenecientes a un enfoque científico-positivo, para los que “participar” no es ni mucho menos tomar decisiones
sino cumplir fielmente las que han sido tomados por otros (en este caso los profesores), siendo ese el significado
real con el que usan los términos “colaborar” o “cooperar” (cumplir lo establecido, obedecer lo ordenado, dar
el consentimiento a lo que se les propone y/o realizar la ¡arta prevista en todos sus extremos), y no el
significado que en principio -aparentemente- pudiera pensarse con dichos términos: como decisión autónoma
o compartida.
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preestablecido, hacen de la buena enseñanza una interpretación personal y original
conforme a sus convicciones profesionales, siendo desgraciadamente una escasa
minona.
Por tanto, desde el punto de vista de la participación de los alumnos, lo que la
investigación etnográfica o cualitativa está poniendo de manifiesto es que el
protagonismo del profesor es casi total en detrimento del alumno, y que cuando en un
aula tiene lugar una participación activa de éste, que podríamos asimilar a los procesos
de clase con profesores “artistas”, resulta infrecuente. Habiendo en este punto -a
nuestro entender- una clara convergencia con la tradición empirista, si bien como
hemos indicado en el apartado correspondiente la idea de participación que tienen
ambos enfoques es muy distinta: en la primera es una participación pasiva o de
colaboración con las decisiones que el profesor ha tomado unilateralmente, y en la
segunda es una participación activa o de decisiones compartidas.5 Sin embargo,
recordamos que la filosofía de fondo de ambas tradiciones investigadoras de la vida
del aula está implícita o explícitamente relacionada -o es más próxima- al
mantenimiento del “statu quo”, y supone un cambio alternativo en las relaciones y
roles de profesores y alumnos, la en la etnográfica; a nuestro entender esto lleva
incluido inevitablemente en los procesos de clase a optar bien por una participación
pasiva, o bien por una participación activa de los alumnos.
En cuanto a los estilos de interacción verbal identificados (Anderson, Lewin,
Flanders, Bennet y Titone (1986) entre otros), a los que hacíamos referencia al
comienzo de este subapartado, su pretensión era comprobar el grado de eficacia para
el progreso de los alumnos, tanto en cuanto al rendimiento instructivo como al
desarrollo de actitudes, valores y capacidades intelectuales superiores. Los resultados
son ambivalentes y -como en los métodos de enseñanza- se ha llegado a una solución
de compromiso, por decirlo así, en el sentido de que no hay un estilo mejor que otro,
siendo la situación didáctica y el objetivo de aprendizaje pretendido el que determine
Edwards y Mercer (1988) y Edwards (1990) en una investigación sobre la interacción verbal en el aula
para ver como los alumnos alcanzan el conocimiento o comprensión de lo que estudian, consideran haber
probado la necesidad de que para tal cosa suceda es necesarioque sea compartido, lo que supone que el proceso
de aprendizaje deberá concebirse ante todo como un proceso interactivo y linguistico (hablado), -dónde el papel
del profesor no es ni de transmisor de información ni de simple facilitador de las condiciones de aprendizaje
sino de guía en el acceso del alumno a la comprensión del conocimiento- más que un proceso basado en la
“acción” “individual” del alumno con las cosas y el entorno, además de hacer a éstos conscientes de las metas
y el proceso que están siguiendo. Es decir, consideran haber probado la conveniencia de estimular una relación
profesor y alumnos basada más en las teorías psicológicas de Vygotsky y Bruner que en la de Piaget.
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el estilo más idóneo. Hay un doble paralelismo, por un lado, entre las diversas
tipologías de estilos interactivos que se asientan en el eje autoridad del profesor-
libertad del alumno (profesores dominantes eintegradores, autoritarios y democráticos,
de influencia directa e indirecta, formales e informales, etc.) y por otro, de estos
estilos con los métodos de enseñanza (clásicos o progresistas, centrados en el profesor
o en el alumno, etc.) de los que al fin y al cabo son su elemento componente más
característico. Pues bien, si queremos una participación activa de los alumnos la opción
adecuada no parece ofrecer duda: procuraremos un estilo interactivo lo más
democrático posible, a sabiendas de que no se trata de la “ley del todo o nada’, sino
de un continuo en el que siempre se puede hacer algo para mejorar paulatinamente la
participación de los alumnos en la toma de decisiones.
En esta misma línea de razonamiento y para mayor abundancia, Delamont
(1984, p. 136 y ss.) considera a la vista de numerosas investigaciones de uno y otro
signo sobre la interacción didáctica, que el papel fundamental del profesor es definir
la situación, mediante el control del contenido y del comportamiento del alumno, al
primero irían orientadas sus exposiciones y preguntas y al segundo sus continuas
directrices y exhortaciones; mientras que el papel complementario y prioritario del
alumno consiste en dar la respuesta correcta, conocida y esperada por el profesor (es
decir, responder con la finalidad de que su respuesta sea aceptada por el profesor). En
este sentido la autora cita un esquema de Walker y Adelman (1975) para analizar o
clasificar las estrategias de enseñanza y de hacer preguntas de los profesores sobre la
base de dos dimensiones: “definición” (alta o baja) en el eje horizontal y “contenido”
(abierto o cerrado) en el eje vertical. La definición hace referencia al rol del alumno,
que cuando la definición es alta la respuesta de este ha de ser la correcta, por el
contrario cuando la definición es baja, la respuesta no está clara y el rol del alumno
es más ambiguo y flexible. En cuanto a la organización del contenido “si es abierta,
el alumno está auténticamente comprometido con la negociación del conocimiento; si
es cerrada, el contenido se organiza según unos pasos firmes y lógicos sobre los que
el alumno no tiene ningún control” (p. 150). Del cruce de ambos ejes resultarían cuatro
cuadrículas y cuatro estilos de hacer preguntas o de clase; el más extendido,
convencional y de nula o mínima participación para los alumnos, que Walter y
Adelman (1975) llaman “enfocar”, es el de alta definición en las preguntas y contenido
cerrado; el estilo donde el grupo-clase puede participar más es el opuesto, llamado por
estos autores “obrar libremente”, es decir el contenido abierto y de baja definición en
las preguntas.
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Añade Delamont -y nosotros compartimos en la experiencia universitaria- que
los alumnos reaccionan de distinta manera ante estos diferentes estilos de hacer
preguntas y de clase, pero están tan acostumbrados al estilo de “enfocar”
(explicaciones y preguntas de respuestas correctas) que para ellos enseñar y aprender
es eso, y cuando se intenta un cambio o innovación didáctica para hacer las clases más
reflexivas y participativas, los alumnos frecuentemente piensan -ya en los primeros
cursos de la escolaridad- que lo que hacen no es una actividad seria de enseñanza o
aprendizaje sino que están distraídos, jugando o pasando el tiempo. Todo educador que
desee realizar una enseñanza activa que implique a sus alumnos en la toma de
decisiones se encontrará con esta dificultad añadida que habrá de tener muy en cuenta
para que la moral de la innovación en la relación didáctica no decaiga en ningún
momento, al menos por este motivo.
4.1.1.3. La construcción compartida del conocimiento (la ayuda en la
zona de desarrollo próximo vygotskiana).
Cazden (1990) considera que a pesar de los abundantes estudios existentes que
intentan relacionar lo social (el lenguaje) y lo cognitivo (el pensamiento) dicha relación
aún resulta bastante difusa o desconocida, no obstante acomete -esta autora- una
aproximación a su esclarecimiento, revisando una serie de estudios empíricos al
respecto; de ellos entresaca algunos resultados y conclusiones que necesitan de
posteriores verificaciones y que enumeramos a continuación. Digamos además para
justificar este subapartado que, a nuestro entender, los procedimientos para explicar
o fortalecer la relación entre lenguaje y pensamiento o conocimiento pueden
considerarse como favorecedores no sólo de una buena interacción hablada profesor-
alumno sino que también abren la puerta a una mayor participación del segundo poío
de dicho binomio. Así tenemos que:
En primer lugar, en lo referente a la distinción ya clásica entre preguntas
cerradas y abiertas del docente en el diálogo o interacción didáctica (e incluso hay una
tercera categoría de aparentemente pseudoabiertas, es decir abiertas en la forma y
cerradas en la función), la investigación educativa ha confirmado que las preguntas
abiertas o de orden superior, según la conocida Taxonomía de Bloom, son altamente
beneficiosas para la construcción conjunta del conocimiento.
En segundo lugar, desde el punto de vista del concepto de la “zona de
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desarrollo próximo” de Vygotsky 6 una forma de facilitar el aprendizaje consiste en
proporcionar al alumno el procedimiento o ayuda necesaria con la que resolver las
tareas, problemas o “conflictos cognitivos” según la terminología de Piaget. Dicho
proceso de apoyo del adulto al niño -llamado “andamiaje” por Bruner- irá desde un
primer momento de mayor ayuda a otro en el que progresivamente resulte totalmente
imiecesaria porque el alumno pueda valerse por sí mismo en la realización de la tarea
(el destino del andamiaje es su retirada).
En tercer lugar, Cazden utiliza la distinción de Banes entre versión o fase
“exploratoria” de la experiencia o de la tarea y versión “definitiva”, que ocurre tanto
en el lenguaje hablado como en e] escrito (concretamente en este segundo caso puede
constatarse en la ejecución de una redacción). Pues bien, en las discusiones de clase
la primera tendría lugar en el debate del temas en subgrupos de alumnos con amplio
margen de libertad donde los criterios de reflexión serian los del propio alumno, el
lenguaje y el ambiente es más familiar, mientras que la segunda seria a nivel de gran
grupo o debate colectivo donde los criterios serían externos y estarían más bien en el
maestro o docente, siendo el ambiente y el lenguaje más formales. En el fondo se trata
de distinguir y abogar por un discurso en clase más como proceso que como producto.
Barnes recomienda una secuencia pedagógica que aprovechase las ventajas de ambas
fases y sus relaciones, yendo precedidas de una fase previa de introducción del
profesor3
En cuarto lugar, el compromiso de] alumno en el discurso es mayor si el
maestro o profesor lo contextualiza, en el sentido de hacer, durante su intervención
hablada, referencias personales o a la vida cotidiana, o bien establece relaciones con
otros temas; si utiliza un tono coloquial o afectivo, de fantasía o misterio; lo que lleva
a que el alumno no desconecte a las primeras dificultades de un lenguaje abstracto,
6 Como es sabido, según Vygotsky (1978) la zona de desarrollo próximo (ZDP) se refiere a la distancia
existente entre el nivel de desarrollo real determinado por la resolución de problemas de modo independiente
y el nivel de desarrollo potencial cuando el aprendiz necesita de la dirección o ayuda de un adulto (maestro) o
de la colaboración de sus compañeros más capaces para llegar a resolver los problemas.
Esta doble fase en el intercambio de ideas y progresión en el conocimiento hemos tenido ocasión de
experimentarla repetidamente a lo largo de varios años en nuestras clases de magisterio, con el añadido que la
participación mayoritaria -y sin inhibiciones- de los estudiantes queda asegurada en el primer momento,
posteriormente en el segundo momento -por lo general- sólo los portavoces dc los subgrupos de discusión y/o
algunos “aguerridos” estudiantes son los que exponen publicamente sus ideas a la crítica de los demás
compañeros y del profesor.
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académico y poco familiar.
En quinto lugar, se estimulará el pensamiento del alumno, o la comprensión
compartida del conocimiento con el profesor, si en el tercer momento (E) de la
secuencia interactiva IRE, se reduce su carácter evaluatorio y acentúa el carácter
reconceptualizador que también tiene; básicamente esto quiere decir que el maestro
debe resaltar lo positivo de la respuesta del alumno, sobre todo en el terreno de la
radical provisionalidad del conocimiento, dónde la aportación del alumno puede
tomarse como una alternativa más de la que se puede partir.
Por último, el alumno en el diálogo compartido con el maestro o profesor se
sentirá realmente ligado al razonamiento incluido en el mismo si ve que sus propias
palabras o ideas -respuestas- son incorporadas al discurso por su interlocutor,
produciéndose de este modo la asimilación del conocimiento o aprendizaje. En
resumen, dada la diferencia importante de edad y de cultura existente entre el maestro
o profesor y el alumno, esta barrera se sorteará no comenzando por imponer el
maestro su conocimiento sino partiendo de la cultura o experiencia del niño.
Desde una perspectiva más radical -lingiiística crítica- Young (1993, 11-113)
y partiendo de las ideas de Dewey pero especialmente apoyándose en las de Habermas
y Freire, considera que hay dos modelos de clase: metódica o convencional y
discursiva o alternativa, a las que corresponden dos tipos dc conversación
respectivamente. IRE o Adivina lo que piensa el maestro y el diálogo como
coinvestigación.
En la clase metódica o tradicional el alumno es considerado básicamente como
un “objeto discente” y su tarea consiste en escuchar, practicar y repetir; el papel del
profesor es el de “orador”, que habla, examina y fija la tarea. Por el contrario en la
clase discursiva el alumno es considerado como un “sujeto discente” cuya acción
consiste en hacer (en el sentido de una indagación propia), afirmar y teorizar; el
profesor es un “guía” que pregunta (en el sentido de estimular el razonamiento) y
facilita.
Pues bien, en la conversación de la clase convencional el maestro controla el
proceso y el resultado del diálogo, impone el tema y su punto de vista, se centra en
el acierto o error de las respuestas de los alumnos en cuanto a que se adecuen o no a
las ideas del profesor, es un diálogo -dice Young- de “Adivina lo que piensa el
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maestro”. Sin embargo, en la conversación discursiva se pone el acento en la
consistencia del razonamiento, en los argumentos y las pruebas que manejan los
interlocutores; se reconoce de quien es la propiedad de las ideas que se discuten, si
están suficientemente avaladas por los datos en los que se apoyan, los alumnos hablan
no sólo al profesor sino también para todos sus compañeros y se analizan tanto las
ideas de aquéllos como las de éste. En el segundo modelo de clase y de diálogo
alternativo no se trata de desconocer la relación asimétrica en poder y conocimiento
entre maestro y alumno, sino de ponerla al servicio de un dialogo educativo y no
meramente instructivo, “preservando los derechos de los alumnos como interlocutores
racionales”, sería una investigación conjunta; tampoco se trata en este diálogo de
investigadores de abandonar el programa y los objetivos del maestro sino de dejar un
sitio a los problemas e ideas de los alumnos, en fin, de desarrollarlos de un modo más
critico (p. 130 y ss.).
Por su parte, Edwards y Mercer (1988), tras recordamos la conocida “regla
de los 2/3” (consistente en que durante dos tercios del tiempo alguien habla en clase,
de esa porción a su vez dos tercios corresponden al habla del profesor y finalmente
también esos dos tercios de ese habla del profesor/a están constituidos por la
exposición y preguntas de éste) añade que esta dimensión ha sido investigada por las
dos tradiciones -ya citadas más arriba- la de observación sistemática y la de la
observación etnogáfica (denominada por ambos autores “intuitiva”> situándose en su
trabajo en esta segunda.
Además que, de acuerdo con la idea o axioma de la sociología crítica que las
relaciones de poder existentes en la macroestructura social se pueden ver reflejadas en
la microestructura de la clase, “el habla en el aula está organizada para la transmisión
controlada del conocimiento”, siendo dentro de ese contexto de las relaciones de poder
maestro-alumno donde tiene lugar los entendimientos conjuntos, en este sentido el
diálogo profesor-alumno suele ser una especie de juego de adivinanzas cuya única
justificación es el control del contenido y del discurso de la clase por el profesor; por
supuesto que no comparten esta forma de controlar el conocimiento y la participación
de los alumnos en el aula convencional.
También y atendiendo al concepto de vigostskyano de “zona de desarrollo
próximo” y en relación con dicho concepto consideran especialmente útiles los de
“andamiaje” y “traspaso” de Bruner, o sea de la necesidad inicial que el niño tiene de
ayuda por parte del adulto hasta que adquiera la competencia o control del proceso por
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sí mismo, produciéndose en efecto un “traspaso” de competencias del maestro al
alumno a partir del cual ya no sea necesario ese andamiaje, sin embargo en ese
traspaso de competencia se produce el fracaso en igual o mayor medida que el éxito
dentro de la educación formal, ¿por qué?, a responder esta pregunta dedican el
esfuerzo principal de su trabajo de investigación.
En efecto, los malentendidos en la comunicación o comprensión conjunta
entre maestro o profesor y alumno tienen su frente en la existencia de unas serie de
reglas básicas, a menudo implícitas, por las que se rige el discurso del aula y que los
alumnos no conocen lo suficiente. En este sentido, Edwards y Mercer consideran junto
con otros muchos investigadores que la interacción hablada en clase es muy diferente -
por no decir opuesta a la que se produce en el exterior de la escuela- concretamente
con respecto a las preguntas de la conocida pauta o secuencia típica IRE: 1) las
preguntas las hace el profesor, 2) el profesor conoce la respuesta y 3) la repetición de
las preguntas suponen respuestas erróneas (p. 61 y ss.). Estas y otras muchas reglas
básicas necesitan ser comprendidas por el alumno, pues en la calle lo natural es que
pregunte quien no tiene la información y no el que dispone de ella (apane de la
distorsión que conlíeva el hacer creer que el maestro lo sabe todo y el alumno nada>.
Esta forma de diálogo sirve para que el maestro tenga un control del contenido, de los
propósitos y límites de la conversación y del trabajo de aula; para el alumno significa
desconocer habitualmente las metas de aprendizaje que se pretende y, el modo de
enfocar y trabajar el contenido; no suele haber una exploración mutua y expresa de las
reglas básicas, seguramente porque el profesor consciente o inconscientemente las da
por sabidas, o considere que un buen profesor no debe perder el tiempo en esas
cuestiones, o bien pudiera deberse -añaden- al soterrado afán del profesor de mantener
al alumno en cierta ignorancia permitiéndole un mayor control de la situación. Esta
situación es grave porque es una barrera importante para lograr el traspaso del control
del aprendizaje del maestro al alumno y puede suponer incluso una cierta
discriminación social en la enseñanza.
Finalmente, la asimetría en el poder y el conocimiento entre el maestro o
profesor y el alumno la demuestran Edwards y Mercer (1988) en varias lecciones
grabadas en aulas progresistas, donde se pretenden que los alumnos participen del
primero y redescubran el segundo por sí mismos, sin embargo a través de numerosos
procedimientos indirectos el profesor/a va indicandó o dándo pistas de las respuestas
y soluciones que se esperan, sustituyendo la experiencia directa y el propio
razonamiento del alumno. Ese es el dilema del maestro -concluyen en relación a este
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tipo de práctica progresista- que tiene que inculcar conocimiento bajo la apariencia de
autodescubrimiento; en realidad el alumno se dedica a descubrir aquellos indicios,
señales o pistas que emplea el maestro/a y que le llevará a la respuesta correcta,
resultando que el conocimiento o competencia que los alumnos obtienen es un ritual
orientado a la respuesta correcta y no unos principios orientados a la explicación.
En síntesis, este concepto de aprendizaje compartido es muy similar al de
aprendizaje significativo y/o relevante, y supone una función del profesor intermedia
entre la de transmisor de conocimiento (enseñanza tradicional) y la de mero facilitador
de las iniciativas de los alumnos (enseñanza antiautoritaria) teniendo un papel más
orientador o de guía en el diálogo, con el propósito de ampliar la zona de experiencia
y conocimiento común entre ambos agentes. Para ello dispone de varios recursos,
además de los indicados, tales como las reformulaciones de las ideas de los alumnos
para acercarías al saber académico y recapitulaciones que recojan los intercambios y
negociaciones realizadasdando conciencia del progreso realizado, reflexiones explícitas
conjuntas sobre los objetivos que se pretenden, el método que se va a utilizar y el
proceso seguido y, en fin, ahuyentando en todo momento el peligro de realizar una
actividad ritual o mecánica cuyo sentido escape al alumno.
Igualmente Pérez Gómez (1992, p. ‘73 y ss.) se sitúa en el “aprendizale
relevante” cuyos rasgos esenciales consideramos sucintamente así:
El aprendizaje de la escuela o del aula, debe ser como el de la vida misma,
es decir un permanente y complejo proceso de negociación entre el sujeto y su entorno,
por el cual se activan los esquemas de pensamiento y de actuación de éste:
“Si en la vida cotidiana el individuo aprende reinterpretando los
sign~cados de la cultura, mediante continuos y complejos procesos de
negociación, también en la vida académica el alumno/a debería aprender
reinterpretando y no sólo adquiriendo la cultura elaborada en las disciplinas
académicas, mediante procesos de intercambio y negociación. El aula debe
convenirse en un foro abieno de debate y negociación de concepciones y
representaciones de la realidad. No puede ser nunca un espacio de imposición
de la cultura, por más que esta haya demostrado la potencialidad virtual de sus
esquemas y concepciones”. (p. 73).
Para que se produzca el traspaso de competencia del maestro al alumno, debe
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crearse un espacio compartido de conocimiento, en el que los alumnos con la ayuda
y orientación del maestro los alumnos reinterpreten la cultura académica y, revisen y
mejoren su propio conocimiento experiencial.
Este proceso de reconstrucción compartida del pensamiento del alumno/a,
considera Pérez Gómez (1992), requiere dos condiciones: de un lado, partir de la
cultura experencial del alumno, el dilema de la escuela tradicional que se basaba
exclusivamente en el dominio de las disciplinas y de la escuela progresista que se
quedaba en el desarrollo del conocimiento espontaneo del niño al margen del saber
académico, se superaría mejorando el conocimiento experencial del alumno -sus
preconcepciones- utilizando como instrumento la cultura académica; y de otro, es
necesario crear un espacio de conocimiento compartido teniendo en cuenta la
complejidad de intereses y aportaciones que se dan cita en el aula y no sustituyendo
nunca el maestro la negociación dialéctica del conocimiento, ya que el aprendizaje en
el aula es un proceso social más que individual.
La función del maestro o profesor será, por tanto, crear ese espacio
compartido y ofrecer los instrumentos de cultura y estimular la reflexión conjunta de
todos los miembros del grupo-clase, según las posibilidades y aportaciones de cada
uno, que no sólo serán de carácter intelectual. Ello exige a su vez el compromiso de
participación tanto del maestro como de los alumnos en un proceso de comunicación
vivo y abierto, cuyos resultados -en gran medida imprevisibles- llevarán a un
enriquecimiento mutuo.
Esta concepción del aprendizaje como un proceso de reconstrucción del
pensamiento del alumno supone en consecuencia -añade Pérez Gómez- un cambio
profundo en el modo de entender los elementos componentes del proceso de enseñanza
aprendizaje, en la organización del aula y en la elaboración del curriculum.
4.1.1.4. La interacción entre iguales (la participación compartida).
Esta dimensión de los procesos de la clase y de la interacción didáctica es el
contrapunto que compensa en gran medida las limitaciones de las relación profesor-
alumno, ambos tipos de relaciones se los puede considerar complementarios, pues se
las denomina también relaciones horizontales y verticales respectivamente. Digamos
con toda claridad que las aristas más duras de la relaciones maestro-alumno, como la
desigualdad de poder y conocimiento, el exceso en el uso de la palabra por parte del
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docente, el establecimiento unilateral de unas normas de comportamiento, la
imposición externa de un ritmo de trabajo y de unos estándares de evaluación, etc. se
ven atenuados en alguna o gran medida cuando se ofrece a los alumnos la posibilidad
de interacionar y trabajar con los compañeros para lograr metas comunes. Si bien es
verdad que esta posibilidad es todavía escasa en nuestras aulas y en muchas de las
ocasiones se hace de modo parcial o desvirtuado, no obstante de suyo estas prácticas
interactivas o grupales como los debates colectivos, las discusiones en subgrupos, el
trabajo en pequeños equipos, la colaboración en parejas, la enseñanza recíproca y la
aplicación de algunas técnicas de dinámica de grupos son oportunidades en las que los
escolares intervienen de igual a igual, con su experiencia y sus propias ideas en la
resolución de cuestiones, problemas o pequeñas investigaciones de forma natural y
verdaderamente compartida. Además, las relaciones horizontales entre los niños tienen
el valor añadido en este momento histórico, de ser una vía muy efectiva -una condición
“sine qua non”- en la integración de los niños diferentes o especiales en el aula comun.
Desde el punto de vista estricto de la interacción verbal, contrasta el gran
volumen de investigación realizada sobre la relación profesor-alumno y la escasez de
la referente a la relaciones entre iguales. Aunque tanto en una como en la otra se han
realizado trabajos en ambas tradiciones, la de proceso-producto o cuantitativa y la
etnográfica o cualitativa. Por otro lado, es un lugar común afirmar que este tipo de
relaciones horizontales entre los pares tiene beneficios cognitivos y también
motivacionales, como lo atestiguan las teorías psicológicas de Piaget y Vigotsky; dicha
importancia la podemos ver reflejada en la siguiente cita de Cazden (1990, p. 670):
“Si aceptamos la teoría de Vygorsky sobre la internalización de los
procesos intrapsicológicos a partir de los interpsicoíógicos. entonces las
interacciones entre compañeros adquieren panicular importancia en la escuela
debido a la asimetría de las relaciones docente-alumno. Los niños nunca le dan
instrucciones al maestro, y rara vez hacen preguntas que no sean las referidas
a procedimientos o autorizaciones. El único contexto en el quepueden in venir
los roles interactivos con el mismo contenido intelectual, dando instrucciones
tanto como acatándolas, y haciendo preguntas tanto como contestándolas es
el de sus compañeros
Precisamente Cazden (1990 y 1991) es una de los pocos autores que trata esta
cuestión de las relaciones entre iguales con cierta extensión, por lo que seguiremos en
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nuestra exposición la estructura básica que hace de las mismas y la desarrollaremos con
lo más destacado de la teoría existente al respecto. Distingue esta autora entre
conversación oficial (relacionada con las tareas académicas) y extraoficial (la que tiene
lugar de manera inevitable en el aula y al margen de dichas tareas); a su vez, la
primera la divide en tres tipos: 1) ayuda espontánea en actividades individuales, 2)
colaboración en planes o proyectos grupales de clase y 3) enseñanza mutua o
recíproca, cuando un alumno enseña a uno o varios compañeros.
Previamente Cazden (1991, p. 138 y ss.) nos concreta los beneficios cognitivos
de la interacción entre iguales a lo que aludimos anteriormente, a saber, como discurso
catalizador de cambios internos (algunos investigaciones parecen probar que hay un
mayor progreso cognitivo cuando se trabaja cooperativamente que cuando se hace en
tareas individuales), como representación de roles complementarios (esta eficacia se
debe -entre otras cosas- a que los niños cooperadores suelen espontáneamente e incluso
previamente a la realización de la tarea compartida especializarse en papeles diferentes
que se complementen para alcanzar la meta común), como relación con el público (es
una práctica junto a otras que tiene sus exigencias y virtualidades, por ejemplo la
retroalimentación inmediata, saber si uno ha explicado algo con claridad ono), y como
habla exploratoria en lugar de “versión última” (el beneficio de la informalidad previa
en el tratamiento de un tema según Barnes y al que nos referíamos más arriba);
evidentemente si se tratara de niños pequeños -añade- este lenguaje entre iguales
necesitará apoyarse en objetos concretos y acciones reales.
- Retomando ese doble campo en el que se estructura la interacción entre los
alumnos, conversación oficial y extraoficial, Cazden (1991, p. 149 y ss.) subraya al
mismo tiempo la importancia que tienen en el análisis de sus diferentes formas los
factores contextuales, tales como la edad, la capacidad, el rendimiento, el género, la
etnia y la clase social, así como la poca atención a su vez que se le ha dedicado hasta
ahora a la segunda de ambas dimensiones. Veamos algunas de las características que
señala apoyándose en las aportaciones de la investigación educativa existente.
1) Ayuda espontánea entre los alumnos. El primer dato que salta a la vista es
que en una clase son unos pocos alumnos los que acaparan las interacción con sus
compañeros, los que suelen recibir información no solicitada y a los que más se le
consulta, mientras que otros niños no cuentan con ese doble beneficio. Por otro lado,
parece que el modo en que el maestro/a lleva la clase no es del todo ajena a esta
situación, aunque muchos conocimientos los alumnos los aprenden fuera de la escuela,
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cuando se i¶~troduce una nueva información su distribución por la comunidad de clase
sigue varias vías de difusión que el propio método y actitud del profesor/a puede
facilicitar o , por el contrario, dificultar.
Esta interacción espontánea puede verse condicionada por el status o posición
de unos niños con respecto a otros, que puede ser debido a una mayor capacidad
general (por elemplo, en lectura) o a una mayor competencia específica en una materia
determinada (por ejemplo, en matemáticas o en ciencias), resultando que pasa por ellos
la mayor parte de las interacciones con sus compañeros; con lo cual hay un doble
beneficio, el de la mayor influencia personal que le da alta posición social en el grupo-
clase y el de un mayor aprendizaje a consecuencia de acaparar la mayor parte de las
interacciones con sus compañeros (“el dinero llama al dinero”, dice Cazden). Además
parece ser que esas interacciones entre pares tienden a concentrarse o a ser más
abundantes entre los propios niños de status elevado. Por tanto, los efectos educativos
de la heterogeneidad de los grupos de iguales tiene sus problemas y es el maestro o
profesor el que tienen que hacer una función vigilante y de control, por ejemplo
convenciendo a los mismos alumnos de que es conveniente la heterogeneidad de
capacidad para que haya un mejor complementariedad y, por otro lado, que vean esta
recomendación ejemplificada entre los profesores a nivel de escuela.
También parecen influir en esa interacciones entre iguales las diferencias
culturales provenientes de pertenecer a distintas etnias y/o clases social; las pautas
interactivas y el papel que asumen en la conversación tanto informal como formal está
en alguna medida condicionado pro pertenecer a un grupo étnico y clase social; según
algunas investigaciones, estas pauta suelen ser más de subordinación y competitivas en
los grupos étnicos minoritarios y de clase trabajadora.
Otra fuente de diferencias en la interacción entre iguales es la materia o
asignatura en la que los alumnos se encuentren, a este propósito la autora se refiere
a los estudios de Stodolsky, que nosotros hemos citado en varias ocasiones a lo largo
de nuestro trabajo, concretamente las posibilidades que tienen los alumnos de trabajar
en grupos y por tanto de relaciones horizontales con sus compañeros son mayores en
el área de Ciencias sociales que en el de matemáticas. Las situaciones de colaboración
en la primera eran más abundantes y más variadas: discusiones, dramatizaciones,
diseños de planos, dibujo, pintura y manualidades; mientras que en matemáticas se
solían reducir a concursos y juegos didácticos.
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2) Los roles del maestro. Se pueden distinguir cuatro cometidos principales: a)
servir de modelo, con sus actitudes de respeto, de tolerancia de racionalidad de
negociación y otras por el estilo de carácter dialogante, reflexivo y democrático, es un
espeje en el que se miran los alumnos para interacionar con sus compañeros; b)
participar como uno más, para reducir distancias y estimular la actividad; c) ser un
moderador neutral en determinadas debates colectivos y d) investigador y previsor en
el desarrollo futuro de la clase y de estas interacciones entre iguales.
3) La conversación no oficial de los alumnos. Esta dimensión de los
interacciones entre los alumnos -aunque poco estudiada- es inherente a la escuela, en
cualquier tiempo y lugar, y desde el jardín de infancia a la universidad. Los maestros
con frecuencia la ignoran o la prohíben, sin embargo algunas investigaciones recientes
citadas por Cazden, parecen probar su adecuación y legitimidad en los procesos de la
clase. Estas conversaciones son inevitables cualquiera que sea la situación de aula, y
formalmente solo se puede considerar que están ausentes del todo en las sesiones de
examen. Su manifestación más típica es los “apanes” entre alumnos; estos apanes en
el fondo se consideran por algunos teóricos como necesarios para que el profesor
pueda seguir adelante con la lección; habitualmente están relacionados con el contenido
de la misma y consisten por lo general en que un alumno pregunta a otro por algo que
no ha oído o entendido durante la intervención del profesor.
4.1.1.5. La organización democrática del aula.
El aula es el contexto o escenario próximo donde se va a desarrollar la acción
del profesor y los alumnos, la adecuada disposición de sus elementos constitutivos es
esencial para una mayor racionalidad. Esos elementos componentes suelen ser: la
ordenación del espacio y del tiempo, la distribución de los alumnos y coordinación de
las actividades, la disponibilidad de materiales y recursos, y las normas de
funcionamiento. Este último es el aspecto más dinámico y susceptible de negociación
democrática que, a su vez, está directamente relacionado con el comportamiento
disciplinado de los escolares.
¿Cómo se consigue una buena organización de la clase?. De manera muy
sintética diremos que siguiendo los principios de adaptabilidad, flexibilidad, variedad,
negociación y transparencia principalmente. Recórdanios a este propósito que
concebimos -dentro de un enfoque crítico- el aula y la escuela como una comunidad
democrática de aprendizaje. Por consiguiente:
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En cuanto al espacio y el tiempo se evitará la rigidez previendo la existencia
de diferentes módulos espaciales y temporales dentro y fuera del aula y a lo largo de
la jornada escolar. Ello se concretará, por ejemplo, en la habilitación de diferentes
zonas de trabajo y de reunión así en la existencia de espacios de usos múltiples, y, de
otro lado, en disponibilidad de sesiones y momentos de muy diverso contenido,
propósito y -por tanto- duración. En su determinación última es posible y conveniente
la participación de los alumnos.
En lo que se refiere a la distribución de los alumnos y la estructuración de las
actividades a nivel de aulas, ambas dimensiones van estrechamente relacionadas. El
agrupamiento de los alumnos debe ser flexible, se compaginará el trabalo individual,
en parejas, pequeño equipos, grupos de discusión y gran grupo (que puede incluir una
o a varias clases) las actividades pueden ser de distinta naturaleza y alcance (teóricas
y prácticas, de expresión y comprensión oral o escrita; intelectuales y manuales,
sociales y afectivas así como físicas y artísticas), por ejemplo: lecturas y estudio, de
redacción, enseñanza recíproca, técnicas de dinámicas de grupos (torbellino de ideas,
representación de roles, entrevista colectiva...) confección de materiales diversos
(murales y artesanías), manejo de medios audiovisuales, resolución de problemas,
investigación, presentación de informes, planificación, revisión y evaluación,
asambleas y talleres, etc. En toda esta amplia gama de actividad y agrupamiento los
alumnos siempre tienen algo -o mucho- que opinar y decidir, asumiendo las
consecuencias de las acciones subsiguientes. Una cierta coordinación o trabajo en
equipo del profesorado haría mucho más efectivo un plan de actividades rico y
compartido entre maestros y alumnos.
Relacionado con los aspectos anteriores, pero especialmente con la
organización del espacio y las actividades, se encuentra la disponibilidad de los
materiales o recursos didácticos. No hay la menor duda que un plan de actividades
ambicioso que dé contenido a una metodología activa exige una dotación de recursos
mínimamente suficiente y variada; igualmente, el espacio, su amplitud y características
especificas marcan unos limites en el uso del material, siendo también el propio
espacio en sí mismo un recurso que contribuye en mayor o menor medida a una buena
enseñanza. Por ejemplo, unas instalaciones antiguas y pobres son dificultades objetivas
a la enseñanza y a la organización subsidiara, que sólo en parte podrá ser superada por
la profesionalidad y el entusiasmo de los profesores, y a la inversa. En cualquier caso,
los recursos materiales son innumerables, van desde los típicamente escolares como
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libros, mapas y carteles o láminas, pizarra y cuadernos hasta objetos tridimensionales
y reales, pasando por modernos medios audiovisuales y de comunicación social en sus
diversas manifestaciones y usos, así como plantas y animales, personas e instituciones
de todo tipo. Es un lugar común decir que una enseñanza que pretenda la participación
activa de los alumnos exige tener un repertorio amplio de materiales y estar abierta a
diversas fuentes de obtención de los mismos, incluido las aportaciones de los propios
alumnos y profesores; para que esto no quede en mera retórica es necesario apelar a
la voluntad, compromiso y responsabilidad de todos los agentes implicados que no son
sólo padres, profesores y alumnos.
Una buena organización no se improvisa sobre la marcha exige una laboriosa
planificación, en muchos modelos didácticos y de curriculum la organización es uno
de sus elementos componentes junto otros más típicamente didácticos como son los
objetivos, contenidos actividades y evaluación. Forme parte expresa, o no, de lo que
seria el diseño del curriculum, parece lógico y conveniente que el profesor o
profesores afectados por ese ideal educativo de una enseñanza participativa -más que
en cualquier otro que no lo sea, pues supone nuevas destrezas y hábitos de trabajo- se
impone un reflexión compartida y un seguimiento sistemático de los procesos y
resultados, así como de los problemas que se presenten en su desarrollo (esto lo
veremos con más detalle en el apartado siguiente). Dicha reflexión compartida antes,
durante y después de los procesos de la clase -siempre abierta a nuevas necesidades,
posibilidades y aportaciones- no sólo servirán para que éstos procesos respondan a los
objetivos explícitos pretendidos, dentro de ese marco o enfoque de enseñanza
profundamente democrática, sino que ellos en sí mismos serán frente de aprendizaje
para alumnos y profesores.
Es dentro de ese marco metodológico y especialmente en su fase planificación
donde creemos que se debe plantear y negociar explícitamente con los alumnos las
normas de comportamiento, tan vinculadas al tema de la disciplina en el aula; por
supuesto siempre con la posibilidad de que puedan ser revisadas, dada la
imprevisiblidad de los procesos de clase en su devenir y la conveniencia de contrastar
la norma acordada con su ejecución práctica. El tratamiento o enfoque que dio
Stenhouse (1974) a este tema, siempre polémico, nos parece bastante claro y coherente
con lo que seda una disciplina democrática en el aula. Quien comienza definiéndola
como el orden y organización necesarios para alcanzar los objetivos de aprendizaje.
Expone y argumenta que el maestro o profesor debe tener en cuenta algunos principios
básicos a la hora de actuar en este campo, tales como:
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1) El grupo-clase ya constituido por una experiencia común tiene sus propias
normas de funcionamiento e impedirá que el profesor impongan unilateralmente
las suyas sin más, lo más sensato -si se quiere evitar importantes problemas
disciplinarios- es conocerlas y negociar ambos conjuntos de normas;
precisamente los conflictos suelen surgir de la colisión entre ambos sistemas de
normas; resulta obvio que ese consenso es más fácil si el grupo-aula es nuevo
y más difícil si el maestro es novel.
2) Los alumnos suelen “probar los límites” del maestro en cuanto al grado de
libertad que este está dispuesto a conceder y también para comprobar su grado
de competencia; el maestro debe reaccionar “en autoridad’ y “ser una
autoridad”, con lo primero quiere significar Stenhouse que el profesor debe
saber que él es el árbitro último de cualquier conflicto o decisión, poder que
le viene dado como delegado de la sociedad, y lo segundo se lo proporciona
el conocimiento que tenga del grupo y, de la materia y el modo de enseñarla.
3) No todos los problemas de comportamiento de los alumnos -cuando se
presentan- son igualmente graves, entre el de un alumno aislado y el de toda
la clase, aquél es muy sencillo de resolver e incluso podrá contar con la
colaboración de la clase para resolverlo; pero éste otro de carácter colectivo es
muy difícil y afortunadamente poco frecuente; cuando se trata de problemas
donde está implicado todo el grupo y el profesor debe hacer uso de la autoridad
que le confiere el puesto -añade el autor- los consejos sobran, la solución
depende más bien del ingenio de docente y de la ayuda de la institución.
4) En todo caso, los líderes naturales de la clase que tienen subgrupos de
influencia son unos excelentes intermediarios, tanto si hay como si no
problemas de disciplina. A este respecto el profesor procurará la relaciones
amistosas fluidas y cercanas con todos los miembros del grupo-clase y en
particular con estos líderes.
5) Por último, distingue también entre una disciplina propia de la escuela
convencional, en gran medida asentada sobre la personalidad fuerte del maestro
o profesor, y la de la escuela progresista que reside en una buena organización
de clase, la cual puede estar -a su vez- al alcance incluso de un maestro de
personalidad débil.
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Por su parte Walberg y Waxman (1989), ya citados, dentro de un conjunto
amplio de estrategias de enseñanza señalan algunas sobre la organización del aula, mas
específicamente referidas al control de la misma, que es nuestro tema principal, aunque
lo hace desde un enfoque proceso producto pueden servir de resumen bastante
aproximado de lo que hemos dicho hasta aquí en este apanado sobre la participación
de los alumnos en los procesos de la clase:
a) Los profesores deben evitar los extremos, no usando estrategias
(comportamientos docentes) excesivamente autoritarios o por el contrario permisivos;
su autoridad debe ser la que provenga de su conocimiento de la materia y de tener en
cuenta los intereses de los alumnos.
b) Otras estrategias para conducir racionalmente el aula son: que el programa
a desarrollar no sea tampoco excesivo en lo referente a objetivos, contenidos y
actividades. En nuestra opinión en ellos debe prevalecer la calidad a la cantidad.
c) Y utilizando “estrategias cooperativas” entre el profesor y el alumno, y entre
iguales, ya que se ha demostrado sus consecuencias positivas, tanto en el rendimiento
global de los alumnos como en la creación de un buen clima de clase.
4.1.2. Participación en la práctica del curriculum.
La participación de los alumnos en las decisiones de lo que habrá de ser su
experiencia de aprendizaje concreta a lo largo de la semana escolar ya Ja puso en
práctica Freinet hace varias décadas con sus planes de trabajo individuales y en grupo;
consistían en que los alumnos seleccionaban aquellas actividades de la diversas
materias del programa escolar así como el orden y ritmo en su realización. Eran
actividades principalmente de investigación que obligaban a los alumnos a usardiversas
fuentes y documentos, disponiendo de la biblioteca de trab~jo del aula y de la vida
misma. En su época decía Freinet que incluso en la escuela convencional donde el
programa habitualmente era el índice del manual habría una revolución si se permitiese
al alumno elegir las tareas y el orden de ejecución; el desarrollo de estos planes de
trabajo exigían, no obstante, un mínimo de orden y disciplina, siendo necesario, para
no ser desbordados por una actividad tan intensa, un mínimo de normas comunes
discutidas y aceptadas por todos. Finalmente advierte que el profesor no debe dejar
sólo al alumno durante la realización de su plan sino que debe animarle orientarle y
ayudarle; la corrección de las tareas se registraba en gráficos semanales en una casilla
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para cada materia y área de actividad sugiriéndose que fueran los propios alumnos y
no sólo el maestro quienes aprendieran a autocalificarse.
Sin embargo, a pesar de los resultados exitosos de la metodología freinetiana
y otras en esa línea progresista o radical, la realidad escolar dominante es muy otra
cuando llega el momento de diseñar el curriculum, ponerlo en práctica y evaluarlo. A
los alumnos no se les expone los objetivos pretendidos, y si se les expone no se
someten a su discusión ni se recogen las aportaciones de éstos; por tanto al realizar las
actividades no comprenden apenas el sentido de las mismas, no se sienten motivados
ni implicados o responsables de los resultados. Ya lo hemos dicho en otras ocasiones
a lo largo de nuestro trabajo, los alumnos se convierten así en meros ejecutores del
plan de instrucciones del maestro o del curriculum establecido.
Para que el curriculum tenga mayor potencialidad educativa debe ser un plan
de trabajo general, abierto y flexible, en el que los actores de los procesos de
enseñanza-aprendizaje -los profesores y alumnos- que han de ponerlo en práctica,
puedan reelaborarlo incluyendo sus ideas en función de sus peculiaridades. El problema
reside en que cuando esta posibilidad se da, el cierre de dicha apertura curricular lo
ponen casi siempre unilateralmente los profesores, en lugar de ser fruto de la
colaboración de unos y otros.
Para que los alumnos se impliquen -afirma Gimeno (1992, 332-333) en el
desarrollo del curriculum es necesario que, a modo de condiciones previas o
intrínsecas, los contenidos y las actividades diseñadas se adapten a sus posibilidades
y sean atractivos, y de otro lado, que las relaciones humanas en los centros y en las
clases sean afectuosas. Luego el profesor cuenta con numerosos recursos para facilitar
esa participación como, por ejemplo, los planes de trabajo o las fichas guía que
utilizaba Freinet. Y añade:
“El compromiso del alumno requiere que participe en suformalización.
Los centros como escuela de democracia tienen que plasmar su filosofla en el
desarrollo del curriculum y en las prácticas cotidianas. No se trata de que los
alumnos elijan libremente lo que tienen que aprender como sustancial, porque
esa es, en todo caso, una meta y no un punto de partida. Pero si pueden
panicipar en la discusión del plan de trabajo, en seleccionar tareas
aiternativas, en el análisis del trabajo, en la búsqueda de recursos externos,
organización de actividades autónomas o guiadas (colecciones, exposiciones,
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murales, talleres, etc.)”.
Por otro lado, el mero hecho de dar a conocer la programación a los alumnos
así como la posibilidad de su discusión es una forma de participación discente y
además marca la pauta para participar también en otros fases y procesos de la clase.
Centrándonos en los elementos componentes más frecuentes del curriculum haremos
unas rápidas precisiones desde el punto de vista de la participación de los alumnos.
Hay dos principios generales y comunes a todos ellos, son la opcionalidad y la
variedad. Respecto a la opcionalidad consiste en prever en todo nivel o ámbito de
diseño la existencia de objetivos, contenidos, actividades, medios y procedimientos de
evaluación comunes y obligatorios y otros de ampliación, optativos y libres para
atender a la diversidad de capacidades e intereses y que supongan la posibilidad de
elegir, proponer y negociar. La variedad en el curriculum, por su parte, debe absorbe
la diversidad en el alumnado, en el sentido de que proporcione un amplio cauce para
su tratamiento, además de estimular la riqueza de medios y objetivos en el desarrollo
del proceso de enseñanza aprendizaje, lo que permite espacios de libertad y caminos
expeditos para las aportaciones personales de todos, incluidos los alumnos.
Sin embargo, estas posibilidades de participación de los alumnos en el
conocimiento y discusión de los objetivos, en selección o sugerencia de algunos
contenidos temáticos, en el orden y ritmo actividades, así como las posibilidades que
tienen de aportar recursos y de intervenir en la evaluación tanto de su progreso como
de la enseñanza desarrollada es en realidad muy escasa, como demuestran diversos
estudios ya citados, por ejemplo los de Gimeno (1980 y 1993). La enseñanza que se
practica en nuestras aulas -salvo honrosas excepciones- es tradicional y verbalista, y
muy poco o nada participativa para los alumnos. Esto sucede no solo en las aulas no
universitarias de educación primaria y secundaria sino también en centros de formación
del profesorado, en total coherencia con aquellos. Tal vez sea la evaluación, basada
aún de modo casi exclusivo en pruebas de conocimientos, dado su carácter impositivo
y su enorme fuerza condicionante de todo el proceso didáctico, el primer elemento del
curriculum que habría que modificar -o vigilar- para implantar una metodología
democrática y educativa; en contra de lo que pudiera pensarse, la participación de los
alumnos en los procedimientos de evaluación haría de ésta un proceso más objetivo.
En definitiva, un curriculum participativo es lo qué también se ha llamado un
“curriculun centrado en el alumno” (Stricldand, 1989) y es el que correspondería, en
general, a las escuelas del movimiento de la educación progresista inspirado en las
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ideas de Dewey; y también a la educación abierta de los años sesenta y setenta. Como
es sabido, es un curriculum que organiza la enseñanza alrededor de los intereses de los
alumnos en lugar de entorno las asignaturas, por tanto son más estimulantes a la vez
que pretenden el desarrollo integral de éstos y no solamente el intelectual. El
curriculum centrado en el alumno no sólo difiere del convencional basado en las
asignaturas en su filosofía sino también en su modo de planificación y en su desarrollo
(como hemos dejado entrever más arriba, cambia el papel del profesor y el del
alumno, el tipo de actividades y de recursos, así como las instalaciones e incluso el
clima de clase es diferente). Su núcleo fundamental es la elaboración de planes de
trabajo en torno a problemas que los alumnos deben resolver individualmente, en
grupos o toda la clase; las fases de este proceso son: identificación del problema,
planificación, realización y evaluación del proyecto; evidentemente desde la
perspectiva de una pedagogía alternativa el alumno debe participar en lo posible y a
su nivel en todas esa fases. El papel del profesor no es ya el de seleccionar, organizar
y exponer un contenido temático, sino el de organizador, orientador y facilitador de
las condiciones de aprendizaje. Las clásicas lecciones y ejercicios son sustituidas por
investigaciones y resolución de problemas, de modo que el papel del alumno en el
proceso de aprendizaje es el de un participante activo. La disposición espacial del aula
es más flexible creándose zonas de trabajo y en lugar del libro de texto se emplea una
gran diversidad de recursos didácticos.8
Por otra parte, desde la perspectiva de la práctica del curriculum, de su
desarrollo o puesta en acción, conviene hacer una serie de consideraciones en tomo a
las tareas o actividades escolares ya que son éstas el cauce y el núcleo por el
curriculum y en general los procesos de la clase se desarrollan y concretan. Esta
cuestión es expuesta ampliamente por Gimeno (1988, p. 240 y ss) y nosotros
asumimos pues encaja con la filosofía de fondo de nuestro trabajo así como con el
planteamiento empírico, en la parte referente al análisis de las lecciones en las aulas
de enseñanza básica. Entre otras hace las siguientes reflexiones:
Aunque nos es este el momento de haceruna valoración crítica de este tipo de curriculum, Strickland nos
ofrece como razones de que se encuentren en franca minoría con respecto al de asignaturas las siguientes: 1)
que los centros formación del profesorado no suelen preparar a los futuros profesores en este tipo de curriculum
a base de la selección, ejecución y evaluación de proyectos; 2) no atender lo suficiente a las necesidades
formativas de la sociedad; y 3) que los profesores tienen miedo a no cumplir el contenido de las materias
esenciales por lo que el uso más habitual es el de integrarlos en el curriculum centrado en las asignaturas.
Mientras 2) y 3) son viejas críticas, la 1) nos parece sumamente interesante, pues liga las posibilidades y
limitaciones de la práctica del curriculum a los procesos de formación dcl profesorado, que es uno de los ejes
dc nuestro trabajo.
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En primer lugar el valor del curriculum viene determinado ante todo por su
desarrollo en la práctica. Lo más decisivo de ésta es las actividades en que se ocupan
profesores y alumnos, que se presentan entrelazadas en secuencias características. Y
nos advierte que la práctica no depende sólo de las previsiones que se recogen en el
curriculum sino de otros muchos factores, tales como expereriencia y hábitos de
trabajo de los profesores, condiciones materiales del centro y del aula, etc. Por
ejemplo, el número de alumnos por aula y el espacio disponible, así como las
relaciones informales del centro influyen para bien o para mal en la practica escolar.
En segundo lugar, tampoco se puede reducir el estudio de la práctica en el aula
como ha hecho la tradición positivista, al análisis fragmentado de sus componentes,
por ejemplo la interacción profesor-alumno, debe incluir también los contenidos
culturales, los procesos de aprendizaje y los resultados educativos que suponen, la
actuación del profesor y la del alumno, los medios empleados y los aspectos
organizativos, al menos. Todos estos elementos se presenta en la practica
interrelacionados coherentemente y en ellos están implícitas unas ideas pedagógicas que
la sustentan.
En tercer lugar, tanto las aulas como los centros son situaciones o ambientes
complejos, donde operan simultáneamente múltiples dimensiones, como señalábamos
al comienzo del capítulo. Las situaciones de clase son dinámicas, en cierto modo
imprevisibles, pero que no obstante responden a unos esquemas prácticos de acción,
que están subyacentes y que son en última instancia los que hacen el vaciado de
cualquier propuesta curricular; aunque aquéllos pueden ser afectados por ésta y en eso
reside la innovación. Esos esquemas prácticos le vienen dados al profesor o están
regulados por la estructura interna de la actividad.
En cuarto lugar, la tarea o actividad es una unidad de análisis muy adecuada
para el estudio de la práctica instructiva o de los procesos de la clase, ya que en ella
se pueden analizar globalmente la interacción de todos los elementos que la constituyen
su estructura: la relación profesor-alumnos, contenidos culturales, medios materiales,
disposición de los alumnos, del espacio y el tiempo, etc. Precisamente las tareas a las
que nos referimos son actividades molares y no moleculares, por ejemplo una lectura,
un trabajo de grupo, la redacción y presentación de un informe, el análisis de un
documento audiovisual, un debate..., son actividades molares con un sentido unitario
particular que permitiría al profesor unir conocimiento y acción para cuyo análisis y
comprensión no bastaría con determinar el tipo de relación o comunicación profesor
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alumnos sino los demás elementos constitutivos indicados. Este tipo de tareas pueden
ser muy distintas por su complejidad y duración, y pueden componerse a su vez de
otras más especificas.
En quinto lugar, nos se trata de actividades llamémosle domésticas, como abrir
o cerrar la puerta del aula, sino de actividades formales o académicas para desarrollar
el curriculum, las cuáles son bastante previsibles en su esquema o estructura de
funcionamiento (e imprevisibles en su manifestaciones concretas); son también muy
similares en todas las materias, incluso en las de carácter especial como son las
materias artísticas; son actividades típicas de aula, cuyo academicismo convendría
romper con otro tipo de actividades más atractivas, prácticas, de investigación o
realizadas fuera del aula (talleres, actividades extraescolares etc.).
En sexto lugar, insiste Gimeno en que las tareas o actividades -su variedad,
número y secuencia, caracterizan una metodología y el estilo de enseñanza del docente,
así como crean un ambiente general de clase, que puede venir determinado por una
sola actividad durante el tiempo en que transcurre. Por ello cada actividad es un
esquema dinámico que regula la interacción, el uso de los materiales, el modo de
abordar los objetivos y contenidos de aprendizaje, y el discurrir del proceso o las fases
que lo componen. En fin, el curriculum se desarrolla, concreta y se vacía de
significado a través de estos esquemas prácticos que son las actividades.
En séptimo lugar, por todo ello -añade este autor- las tareas o actividades
escolares son un medio muy adecuado para investigar la calidad de la educación
porque permiten identificar cuales son los procesos de aprendizaje y sus presumibles
resultados en los alumnos, así como para diseñaría ya que “si la práctica de la
enseñanza es una determinada estructura peculiar de tareas, diseñar una secuencia de
éstas es disponer de un elemento de dirección o de racionalización de esa práctica” (p.
260). Los criterios para seleccionarías y analizarías, tanto de cara a la programación
didáctica como para la investigación son -deberían ser- principalmente su coherencia
con las metas educativas y con el tipo de contenido temático, la motivación y el clima
que suscitarían, la globalidad que implique el mayor abanico de aprendizajes, el papel
que desempeñará el profesor y el alumno, las exigencias organizativas de espacio,
tiempo y recursos dentro y fuera del aula, y el grado de estructuración que está
directamente relacionado con las posibilidades de participación que se le ofrecen al
alumno, y en fin la secuencialidad procurando hasta donde sea razonablemente posible
la conexión entre ellas y sus panes internas (actividades especificas).
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En octavo lugar, las tareas o actividades molares son un excelente medio de
formación -y perfeccionamiento del profesorado- ya que, entre otras razones, les
permiten relacionar teoría con la práctica (sus estudios académicos con el ejercicio de
la profesionalidad), les da una visión unitaria y significativa de su quehacer docente,
analizar todas y cada una de las dimensiones anteriores en su dinamismo real,
contrastar las recomendaciones curriculares, así como valorar casos modélicos e
incidentes críticos y, en fin, son una base para a partir de ahí proponer acciones de
mejora, bien modificando las actividades o una secuencía de las mismas o bien
sustituyéndolas por otras de mayor valor educativo.
Finalmente y a modo de conclusión de este apanado sobre la participación de
los alumnos en la práctica del curriculum, reelaboramos los conocidos criterios de
Raths (1971) para determinar el valor educativo de las actividades, la mayor parte de
los cuales suponen de modo más o menos explícito la participación activa de los
alumnos, en el sentido que tienen mucho que decidir en alguna de sus dimensiones o
fases del proceso de realización.9 En realidad, son los rasgos de actividades molares
(complejidad), diversas en forma y contenido (variedad), abiertas en el sentido que la
solución no es única ni definitiva (creatividad) y conectadas a la vida personal y social
de los alumnos (significatividad). Veamos:
1. Que la actividad permita al alumno tomar decisiones razonables respecto a
cómo desarrollarla. Es más importante, por ejemplo, que el estudiante pueda
elegir entre fuentes de información que permitirle decidir en la dimensión de
cuándo desarrollará una actividad: ahora o más tarde.
2. Una actividad es más sustancial que otra si facilita desempeñar al alumno un
papel activo: investigar, exponer, observar, entrevistar, participar en
simulaciones, etc., en lugar de escuchar, rellenar fichas o participar en
discusiones rutinarias con el profesor.
3. Una actividad que permita al alumno o le estimule a comprometerse en la
investigación de las ideas, en la aplicación de procesos intelectuales o en
problemas personales o sociales, es más importante que otra que no lo haga.
Obsérvese que los términos más empleados en la relación de principios que sigue son: “comprometerse”
e “implicarse”, sinónimos de parlicipación activa; también aparece con frecuencia ‘examinar” en el sentido de
indagar, investigar o criticar.
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Implicarse en temas que plantean la verdad, la justicia, la belleza, comprobar
hipótesis, identificar supuestos, etc., es más rentable que tratar tópicos sin
cuestionarse problemas de importancia.
4. Una actividad tendrá más valor que otra si implica al alumno con la
realidad: tocando, manipulando, aplicando, examinando, recogiendo objetos y
materiales, y no sólo pintando, escribiendo, narrando, etc.
5. Una actividad es más importante que otra si puede implicar en ella a
alumnos con distintos intereses y niveles de capacidad. Tareas como imaginar,
comparar, clasificar, resumir, no imponen normas de rendimiento únicas en los
resultados posibles de las mismas.
6. Las actividades que estimulen a los estudiantes a examinar ideas o a la
aplicación de procesos intelectuales a nuevas situaciones, contextos o materias
son más valiosas que las que no establecen continuidad entre lo estudiado
previamente y las nuevas adquisiones.
7. Las actividades tendrán más valor educativo si exigen que los estudiantes
examinen temas, o aspectos de los mismos, en los que no se suele detener el
ciudadano normalmente y que son ignorados por los medios de comunicación:
sexo, religión, guerra, paz, etc.
8. Las actividades que obligan a aceptar un cierto riesgo de éxito, fracaso o
crítica, que pueden suponer salirse de caminos muy transitados y probados
socialmente. tienen mayor potencialidad que las que no entrañan riesgo.
9. Una actividad es mejor que otra si exige a los alumnos que escriban de
nuevo, revisen y perfeccionen sus esfuerzos iniciales, en vez de aparecer como
meras “tareas a completar”, sin lugar para la crítica y el perfeccionamiento
progresivo, efectuándolas de una vez para siempre.
10. Las tareas que comprometen a los estudiantes en la aplicación y dominio
de reglas significativas, normas o disciplinas, controlando lo hecho,
sometiéndolo a análisis de estilo y sintaxis, son más importantes que las que
ignoran esa necesidad de esa regulación.
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11. Las actividades que dan oportunidad a los estudiantes de planificar con
otros y participar en su desarrollo y resultados son más adecuadas que las que
no ofrecen esas opciones.
12. Una actividad es más valiosa que otra si permite la acogida de los intereses
de los alumnos para que se comprometan personalmente.
Si tuviéramos que destacar los dos rasgos o principios más ilustrativos en
función de propósito de este trabajo, de los doce que se señalan retomamos el primero
y el onceavo, ambos expresan la conveniencia de que los alumnos tomen decisiones
al realizarlas, y además, mientras que en el primero nos dice que no todas las
decisiones tienen la misma trascendenciapedagógica (matización básica), en el onceavo
se subraya el carácter grupal así como el hecho de que los alumnos participen en el
desarrollo de todas las fases del proceso.
115
5. MODOS DE INVESTIGACIÓN ACERCA DE LA
PARTICIPACIÓN.
“Brevemente expuesto -el profesor como
investigador - se trata de que la investigación y desarrollo
del curriculum deben corresponder al profesor y de que
existen perpectivas para llevar esto a la práctica”
Stenhause (1984, 194)
5.1. Cuestiones previas, generales o de contexto.
En este apartado vamos a retomar las investigaciones previas realizadas acerca
de la participación del profesorado y otros gentes en la Institución educativa.
Comencemos por una interesante revisión de las investigaciones realizadas sobre el
profesorado por 1. Egido, M. Castro y M. Lucio-Villegas (1993), de unos sesenta
trabajos de la década de 1982 a 1992. Encontramos, entre otros, los siguientes rasgos:
- El tema más estudiado es el de la formación inicial y permanente del
profesorado, frente a otras subáreas del mismo campo, a saber, profesión docente,
actuación profesional, dirección y actitudes.
- Predomina el carácter descriptivo de las investigaciones frente a las de tipo
experimental y a los estudios históricos y comparativos, bastante inferior en número.
- La técnica más empleada es el cuestionario, lo que indica una cierta pobreza,
dicen las autoras de la revisión.
- En cuanto a los resultados referidos a las investigaciones sobre la formación
inicial del profesorado destacan estos tres aspectos negativos: la no diferenciación
específica en el procedimiento de acceso a los centros de formación, la inadecuación e
insuficiencia del curriculum teórico y de las prácticas de enseñanza que exigen una
urgente reforma.
- De los resultados más comunes sobre la actuación docente en clase, nos
interesa destacar de los citados por las autoras estos dos: que los estilos docentes
predominantes en el aula son “los tradicionales y poco interactivos” y en los estudios
sobre el pensamiento del profesor sus teorías y creencias suelen variar muy poco durante
su período de formación profesional y sí se suelen modificar -no nos dicen en qué
grado- posteriormente en el ejercicio de la docencia.
Finalmente, se aportan dos conclusiones globales. De una parte, que la inmensa
mayoría de los trabajos están centrados en el profesor individual, en detrimento de
aquéllos que pudieran versar sobre su actividad colectiva relacionada con otros agentes
de la educación (grupo de profesores, padres , directivos...); y de otra, la ausencia de
modelos teóricos claros acerca de la educación, el papel del profesor y los procesos de
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aprendizaje, que le diesen más consistencia y permitieran vislumbrar su evolución
futura, incluso encontrarles mayor utilidad práctica.
ádemás de estos precedentes globales, a continuación pasamos a revisar otras
investigaciones que tienen relación con la participación. Aunque de forma directa no
traba¡an el tema de la participación en el aula silo hacen de manera indirecta y en
relación con la participación del profesorado y los padres en la dinámica del Centro.
5.2. Investigaciones convencionales de carácter cuantitativo.
Trataremos en este apartado dos trabajos de investigación referidos
indirectamente a la participación de los alumnos, desde el Consejo Escolar la primera,
y en relación al Centro en la segunda.
5.2.1. Los agentes educativos opinan sobre su propia participación.
La investigación sobre el tema de la participación escolar según la interpretan
los agentes de la misma, la encontramos en el trabajo realizado por M~ Eduvigis
Sanchez (1991). Consiste en las respuestas a tres cuestionarios, dadas respectivamente
por los directores, profesores (unos doscientos) y alumnos (más de quinientos) de 24
centros de Educación General Básica -públicos y privados- de la Comunidad Autónoma
de Madrid. Su propósito principal era buscar la relación entre la participación de
profesores y alumnos con la satisfacción, iniciativa y motivación en el trabajo, y la
mejora del rendimiento escolar. En el contenido de las encuestas se distinguen dos
dimensiones: “participación formal”, la referida a las elecciones al Consejo Escolar
(Convocatorias de 1986 y de 1988) y “participación informal” o la intervención de los
colectivos considerados en la vida diaria del centro y del aula. Los resultados y
conclusiones más importantes a las que llega son:
1) En cuanto a las elecciones al Consejo Escolar de ambos años “que los
colectivos que integran la comunidad escolar de los centros educativos se comportan de
modo diferente. El colectivo más participativo es el de los directores escolares y el más
constante en su línea de actuación -o sea nivel de participación- seguido de los alumnos.
Los profesores, que participan masivamente en las primeras elecciones, lo hacen en
menor medida en las segundas, en las cuáles el porcentaje de participación desciende
apreciablemente” -concretamente de un 97% a un 77% - de una a otra elección (y muy
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distanciados de esos tres estamentos, cuya participación es muy elevada, es el nivel
participativo de los padres 44% y 15% en los años 1986 y 1988 respectivamente).
2) En cuanto a la participación en la vida de los centros (primera dimensión de
la llamada por la autora participación informal) -escribe- los distintos colectivos reflejan
diferentes opiniones. Los profesores creen que deben participar en las decisiones
importantes acerca de la vida del Centro, del cuál se consideran parte integrante,
afirmando la mayoría de ellos que este deseo se cumple casi siempre.
“(...) La participación de los alumnos se da especialmente a nivel de
clase y se realiza preferentemente entre compañeros. La mayoría afirma que
puede opinar e intercambiar ideas entre ellos -86%-; e igualmente la mayoría
opina que nada o poco partí cipan en cuanto a proponer temas de estudio -71%-
y exponer ideas propias -67%-(...) La participación a nivel de centro es muy
escasa -el 58% de los alumnos opinan que participan poco o nada en las
decisiones del centro-.
“(...) Los altos estamentos de la comunidad escolar,-escribe- directores
y profesores, participan, han participado siempre, son los únicos que lo han
hecho y tienen la conciencia de que los centros son y deben seguir siendo
dirigidos por ellos <entre el 70% y el 80% opinan que creen deben participar
y participan en la toma de decisiones del centro y en los asuntos referentes a su
trabajo”. (Sánchez 1991, 338).
“En fm, que los alumnos tienen poco que decir -aclara la investigación- aunque
teóricamente se les permita participar; las estructuras tradicionales de la organización
de la vida escolar hacen que sus tímidos esfuerzos por una intervención más activa en
los asuntos concernientes a la dirección del centro, resulte estéril y no conduzca en la
mayoría de las ocasiones al éxito.
3) Respecto al campo de la motivación, iniciativa y satisfacción en el trabajo,
podemos decir que los profesores consideran que es m~jor asumir la introducción de
nuevas técnicas de trabajo personalmente que dejar la iniciativa a sus superiores, que
tienen libertad para asumir sus propias ideas y decidir su ritmo de trabajo y que intentan
modificar frecuentemente su método de trabajo en aras de la efectividad, por lo que
podemos afirmar que este colectivo manifiesta una gran iniciativa y autonomía en su
trabajo.
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“<...) Los alumnos también man¿fiestan un alto grado de satisfacción en
su trabajo, aunque parecen tener muy poca iniciativa personal y no disponer de
libeñad en el aula para desarrollar su trabajo, ni en lo que se refiere a la
programación de las actividades, ni en lo que concierne al desarrollo y puesta
en práctica de sus propias ideas. “ (Ma. E. Sánchez, 1991, 338).
En todo caso, lo más llamativo de los resultados de esta investigación es que no
sorprenden por esperados y reiterativos. Hubiese sido interesante que se aclarara por qué
los alumnos participan en altísimo grado en las elecciones para sus representantes en el
Consejo escolar del centro y luego estos representantes sólo tienen una escasísima
participación en las sesiones de dicho órgano de gobierno; y, paralelamente, cómo se
explica que se extraiga entre las consecuencias que el lugar propio de participación de
los alumnos es el aula (y no otros espacios como el Consejo escolar) y, a la vez, se
constate que esa participación intraclase se reduce a la libre interacción entre los
alumnos (no coparticipación o codecisión con el profesor) y, al parecer, no siempre en
momentos serios o importantes del trabajo cotidiano sino en los de descanso o lúdicos:
como el recreo, en las transiciones entre clases o tareas contiguas, en tiempos muertos
no previstos; o bien, en materias del curriculum tradicionalmente no consideradas
fundamentales. Tampoco se nos dice en que grado medida ocurre esa interacción entre
los pares.
Ambas reducciones sucesivas de la participación de los alumnos en la vida
escolar -de la esfera del centro al aula y de ésta a la dimensión de las relaciones
horizontales libres o espontáneas de éstos-, creemos que debiera haberse valorado de
modo más explícito y crítico, pues da la impresión que en la investigación se da por
buena esa realidad por el mero hecho de sería, cuando parece de todo punto restrictiva
y, por ello, poco educativa.
5.2.2. Cuestionarios de opinión y las escalas de observación.
Otra investigación revisada es la llevada a cabo por el equipo dirigido por José
Antonio Corraliza (1991), bajo los auspicios de la Consejería de Educación y Cultura
de la Comunidad de Madrid. El objetivo era doble: de un lado, el análisis de los
elementos o variables que inciden en la participación escolar de los diferentes colectivos
implicados, es decir, profesores, padres y alumnos; y de otro, la evaluación del plan
de formación para potenciar la participación en el Centro educativo.
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Para la realización del primer objetivo -que es de los dos el que nos interesa- se
seleccionaron siete centros públicos y privados de Madrid y su provincia, con la
característica particular que cada uno de ellos desarrollaba enseñanzas de las tres etapas
no universitarias: Ecl. Infantil, Ed. Básica y Enseñanzas Medias. Estos centros también
realizaron el citado Plan de Formación titulado “La participación en la comunidad
educativa”. A esta muestra se añadieron tres centros más que no estaban implicados en
ese Plan de formación, pero que al ofrecer sus datos para el estudio de investigación
ampliaron la muestra inicial hasta llegar a diez centros.
El carácter cuantitativo del estudio lo determinan los principales instrumentos de
recogida de datos usados, que están orientados a la expresión numérica de los
resultados, a saber: cuestionarios con una parte común y otra específica contestados por
los tres colectivos, dos escalas de observación de las actividades de clase y algunas
entrevistas y grupos de discusión. El estudio se llevó a cabo en dos fases: una, durante
el curso de 1988-89 de carácter exploratorio, y otra, en el curso 1989-90 de
conceptualización teórica sobre el tema de la participación educativa y de formalización
de los instrumentos de investigación.
Los datos o resultados más significativos los estructuran, cuantifican y comentan
los autores, de acuerdo con los elementos o variables que se incluyen en la siguiente
hipótesis o supuesto de partida:
“La participación educativa depende de las siguientes
variables:
(a) El sentimiento de pertenencia al centro.
(b) El clima de convivencia.
<c) La percepción del propio colectivo y de los otros colectivos.
<d) La valoración e implicación en los cauces (u órganos) de
participación”. (J.A. Corraliza et al. 1991, 9).
(a) Respecto a la primera variable, el colectivo que se siente más vinculado al
centro escolar es el de los profesores; concretamente en un porcentaje de cuatro
profesores por cada cinco, frente a dos de cada cinco alumnos y dos de cada seis
padres.
(b) Al evaluar el clima de convivencia, los porcentajes de los tres colectivos son
mayoritariamente positivos, en torno al 80% consideran que las relaciones y el ambiente
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en el centro son buenos.
(c) Para nosotros, el hallazgo más sorprendente es el relativo a las percepciones
mutuas o actitudes de unos colectivos con respecto a los otros:
“La imagen que los padres y alumnos tienen de los profesores es
mayoritariamente positiva. - Por el contrario, la percepción que los profesores
tienen de los padres y de los alumnos es mayoritariamente negativa. - La imagen
que los padres tienen de los alumnos y éstos de los padres es mayoritariamente
positiva. - Y la percepción que los profesores tienen de sí mismos es
mayoritariamente positiva mientras que, al menos la mitad de la muestra de
padres y alumnos tiene una imagen negativa de su propio colectivo “. (lb. p.
15).
La llamativa situación de este punto, la intentan explicar Corraliza et alt. (1991),
por un lado, aduciendo que se trata de una manifestación de la “defensa del propio rol”
del profesor, y de otro, posiblemente a que padres y alumnos han introyectado la
imagen negativa que de ellos tienen los profesores.
(d) Y en lo que se refiere a la cuarta variable incluida en la hipótesis inicial,
sobre el reconocimiento de los cauces u órganos de participación formal, los resultados
más importantes fueron: que padres y alumnos consideraron mayoritariamente -algo más
del 60%- de utilidad el Consejo escolar, mientras sólo la mitad de los profesores lo
estimaban útil. A lo que hay que añadir que los tres colectivos valoraban positivamente
sus órganos específicos de participación, o sea la asociación de padres, la asociación de
alumnos y e] claustro, respectivamente. Una vez más, dicen los autores, la “defensa del
rol”de profesor parece ser la explicación del primero de estos dos grupos de resultados.
A modo de conclusión general del estudio se hace un análisis comparativo del
conjunto de los datos desde dos ángulos: los tres niveles o etapas educativas de los
centros escolares y desde la semejanza o diferencia de las respuestas entre los tres
colectivos. Desprendiéndose de lo primero que donde hay más facilidad para participar
es en la etapa de Ecl. infantil, donde parece haber más riesgo o dificultad de
participación es en la etapa de la Ecl. secundaria, y en una situación intermedia se
encuentra la Ecl. básica. Lo cuál es muy sorprendente dicen los autores -y compartimos
nosotros- que cuando los alumnos están más maduros y próximos a su inserción en la
vida social y democrática tengan menos posibilidades de participar en la escuela.
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Finalmente, se culmina la investigación con un “Apéndice o complemento” sobre
la participación de los alumnos en el aula (en buena medida el objeto de nuestra
investigación), al que califican los autores de “aproximación exploratoria”, debido -
según ellos- a la dificultad en sí del tema o complejidad del análisis en el interior del
aula y, además, porque creen que la muestra utilizada para tal fin es pequeña: los datos
provenientes de la observación de la actividad de diez profesores y de sus alumnos (un
profesor por cada centro), observados en dos de sus clases, por dos observadores, con
dos escalas o sistemas de categorías1. En este decisivo terreno de la participación y con
esos instrumentos, el resultado global fue el siguiente: el 39% de las actividades de aula
fueron calificadas por los observadores como “muy participativas”, el 37% eran de un
nivel de participación intermedio y el 24% restante fue considerado de actividades “poco
participativas” (Ib., 27).
Seguramente por lo dicho más aniba, los autores se abstienen de valorar este
Ultimo resultado. Nosotros si nos atrevemos a estimar que el conjunto esos tres últimos
porcentajes no son nada malos y que, más bien, están en la línea del conjunto de los
datos obtenidos en el estudio; dicho con otras palabras, la situación participativa en los
centros y también en las aulas de la Comunidad de Madrid -según parece desprenderse
de los datos aportados- es buena y se puede mejorar, pero ello tal vez sea lo que se
espera y lo que mejor cuadra a una investigación revestida de carácter oficial.
5.3. Investigaciones etnográficas.
Entre las investigaciones de este paradigma o enfoque, hemos registrado dos
recientes en nuestro país que presentan relación, más o menos directa, con nuestro tema
de la participación y la toma de decisiones de los alumnos en el aula: una, es la
realizada por Juan Bautista Martínez (1993) en dos experiencias de Granada, que siguen
las directrices de la actual Reforma curricular; y la otra, es la llevada a cabo por
Mariano F. Enguita (1993) en nueve centros de Madrid, públicos y privados, de
Educación General Básica, Bachillerato y Formación Profesional.
La primera estudia la participación discente de centro y aula, y la segunda, sólo
1 A nosotros no nos parece que sea tan pequeña dicha muestra, tal vez si lo sea desde el método de mv.
cuantitativo en el que se sitúan Corraliza et alt. (1991). En cualquier caso para nosotros la insuficiencia y
debilidad de la muestra está en la naturaleza y exclusividad de las escalas de observación empleadas
(‘Descriptores de pautas de acción participativa” y ‘Escala de observación de Bales’).
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en el centro. Aludiremos también a una tercera investigación de este tipo, cuyo interés
para nosotros está más que en el tema en el hecho de referirse exclusivamente a la vida
del aula (aunque considerando acertadamente los factores contextuales de la misma),
pudiéndonos servir, a su vez, de punto de referencia, en fondo y forma2; se trata de
la realizada por Nieves Blanco (1992) en dos clases o aulas de Bachillerato en Málaga.
5.3.1 La participación en el centro escolar.
La investigación de M. Fernández Enguita se realizó en nueve centros elegidos
con la intención de que fueran lo más normales posible; concretamente eran cinco
públicos y cuatro privados, y, a su vez, cuatro centros eran de EGB, tres centros de
bachillerato y dos de formación profesional.
Los materiales o instrumentos de recogida de información utilizados por tres
observadores durante seis meses, fueron principalmente los procedentes de grupos de
discusión, entrevistas individuales, actas de las reuniones de los órganos de gobierno
colegiados y notas de campo de los observadores sobre esas mismas reuniones.
El propósito del trabajo, que ha sido objeto de varias y sucesivas publicaciones
(1991, 1992 y 1993), era hacer un análisis lo más exhaustivo posible de la participación
de los profesores, alumnos y padres/madres en la gestión o gobierno de los centros de
enseñanza, es decir, penetrar en la realidad de la participación en los procesos de
decisión más allá de toda legalidad y de las apariencias formales.
El resultado fundamental -según su autor- es la escasa, inadecuada y conflictiva
participación de los alumnos, y también de los padres, en el gobierno de los centros;
y ello en favor de los profesores cuyo predominio es casi total, cualquiera que sea el
ángulo desde el que se considere su control de la situación en relación a los otros dos
estamentos. Veamóslo con algunos extráctos del autor:
“En todo caso, el profesorado mantiene una constante tensión en defensa
de su autonomía frente a las organizaciones y al público ( Hacia arriba’,
2 Decimos que tiene cierta relación “en fondo’, porque muchos de los rasgos detectados por ella están muy
extendidos en las aulas españolas cualquiera que sean su ubicación socio-geogrifica, su nivel y modalidad en
el sistema escolar: y consideramos que tiene relación “en forma”, porque nuestro trabajo coincide con este en
que sus datos empíricos proceden del contacto directo con la realidad cotidiana del aula. Ello no impide que
seamos conscientes de que hay claras diferencias en ambos aspectos.
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frente a las organizaciones, los profesores tienen que ckfender su autonomía
y ‘hacia abajo’, frente al público, tiene que mantener su autoridad. - El
resultado puede resumirse, de manera general, en que el profesorado tiene poca
capacidad para determinar qué hacer, pero bastante para decidir por si mismo
cómo hacerlo. Es un lugar común que, una vez que cierra tras de sí las puertas
del aula, el profesor goza de una considerable libertad de acción “. (Fernández
Enguita 1993, 84-85).
“Pocas cosas se han separado tanto de lo queprometían (o de lo que se
pensó que prometían) como la participación de los padres en la gestión de los
centros. Su grado de participación es bajo y, lo que es peor, desciende; sus
competencias son escasas o, cuando menos, dudosas; su efectividad es débil, en
la mayoría de los casos simplemente nula; (.3”. (Ibidem, 108).
‘Y...) la primera queja que aparece entre los alumnos es la escasaparticipación
de sus compañeros <en clase) (.4. En general, la impresión sobre los delegados
(de los alumnos) es que no resulta de gran utilidad su actuación, porque los
profesores desoyen sus observaciones y peticiones. (...) La experiencia en los
consejos también resulta frustrante. En los centros de EGB, los alumnos
simplemente constatan que están allí como un elemento más o menos decorativo,
aunque lo cieno es que sólo a veces parece que aspiren a otra cosa o que crean
que debería ser de otro modo”. (Ibidem, 144-145).
Por si fuera poco lo dicho, el autor termina con estas durísimas palabras su
interpretación de los datos sobre la participación de los alumnos en nuestros centros
escolares de Educación Básica y de Secundaria: “La conclusión no se hace esperar: su
presencia en el consejo no sirve de nada, o de muy poco. En términos formales, porque
no se les toma en serio o no se cuenta con ellos, y en términos sustantivos porque casi
nunca salen adelante sus propuestas “. (Ibidem, 146).
Por último, hay que añadir que a pesar de las posibilidades ofrecidas por la
legislación educativa española a los alumnos para participar hasta un cierto punto en la
vida de los centros, éstas se ven luego de hecho cercenadas directa o indirectamente,
dando lugar en este sentido a un panorama bastante triste y reiterado -cualquiera que sea
el tipo de centro-, fomentandose la escuela de la pasividad.
5.3.2. La participación en el centro y en el aula.
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La investigación de J.B. Martínez (1992) estudia en profundidad la participación
de los alumnos en dos centros escolares, bajo los auspicios de la Reforma educativa;
igual que en la anterior investigación, la información se recogió a través de vahados
instrumentos: observaciones directas, entrevistas, contraste de opiniones y diversos
documentos. También como en la anterior se ha derivado varias publicaciones (
Martínez, 1990, 1992, sí? 1993, 62).
El propósito fundamental era ver hasta que punto se cumplían las directrices de
la Reforma en torno a Ja participación de los alumnos en las tareas académicas de aula
y órganos colectivos de centro, concretamente en las actividades de las diferentes
materias o aeas curriculares, en la asamblea de clase -concebida ésta como el espacio
“donde se toman decisiones colectivas relacionadas con el desarroUo de las clases y se
hacen propuestas a los representantes en el consejo”- (1993, 64) y en el Consejo escolar.
Entre los resultados globales más significativos se encuentran estos dos: por un
lado, que los profesores acaparan casi todo el protagonismo en el terreno de la
participación que se recomienda en el espíritu y en la letra de la Reforma, en detrimento
de la puesta en práctica de la capacidad de decisión y de elección de los alumnos; y de
otro, que hay varios estilos de participación según grupos de actividades y/o materias,
detectando que la participación discente es menor en las más tradicionales y básicas, por
este orden de menos a más: materias instrumentales (lectura, escritura y cálculo),
módulos o centros de interés (de Sociedad y Naturaleza) y los talleres. Sirva de
ilustración estas palabras: “El grado de libertad, la capacidad de decisión, las opciones
libres que adopta el alumnado en los talleres, se d(ferencia enormemente de lo que se
hace en el área de matemáticas “. (Ibidem, 62).
El autor amplia su interpretación de los resultados argumentando que la situación
participativa es insuficiente a pesar del impulso de la Reforma y que esto se debe a que
predomina un enfoque de la enseñanza de carácter tecnológico que entiende la
participación discente como un proceso de motivación encaminada a encauzar al
alumnado hacia la colaboración disciplinada con las propuestas del profesorado; frente
a otro enfoque critico, alternativo, basado en un proceso continuo de negociación de las
decisiones entre profesores y alumnos.
5.3.3. El contexto real de la participación en el aula.
125
La investigación de N. Blanco (1992) se realizó a lo largo de un curso
académico en la fase de observación del trabajo de un profesor y de los alumnos, y en
la correspondiente recogida de diversa información; ambas funciones realizadas
directamente por la propia autora. El profesor era de Historia y los alumnos de dos
clases de primer curso de Bachillerato.
Su finalidad no era analizas la participación en esa situación concreta, sino el
concepto de conocimiento y el modo de entender su enseñanza y aprendizaje, por el
profesor y los alumnos de la asignatura de Historia. Pero como hemos dicho más arriba,
se aportan datos y reflexiones de interés sobre el tema que nos ocupa, al menos sobre
el escenario típico y próximo -de nuestra realidad escolar- en el que tiene lugar la
participación de los alumnos en el aula. Veamos un ejemplo:
“Los alumnos,en el aula, tienen una posición receptiva y pasiva
respecto a las decisiones que se toman sobre lo que ha de ser objeto de su
actividad (el contenido) así como al comentario, crítica y valoración de la labor
realizada por los profesores. Considera Manuel ¡profesor de Historia en
dos clases de 1ro. de bachillerato que fueron investigadas] que, si bien los
alumnos deberían participar en la selección del contenido de sus programas,
este supuesto se desmonta por la inmadurez y falta de criterios y conocimientos
que los alumnos ofrecen. Lo mismo ocurre respecto a la conveniencia de que
pudieran comentar, valorar o criticar el trabajo de sus profesores y la marcha
de la clase. En realidad este aspecto no se considera como tal sino que se
traduce en la posibilidad de comentar, criticar o valorar la información sobre
la que se trabaja. De todos modos su conclusión es la misma: no pueden hacerlo
porque carecen de madurez y conocimientos para realizar comentarios y crítícas
constructivas y ajustadas. Se evidencia, así, la necesidad que el profesor
manifiesta de contar con una serie de condiciones antecedentes quepennitieran
trabajar estos elementos. Si los alumnos mostraran madurez y conocimientos
suficientes podrían participar en la toma de decisiones o en la valoración de las
mismas y, por tanto, podría concedérseles un papel mós activo en su propia
enseñanza “. N. Blanco (1992, 307-308).
Esta idea o resultado de la investigación (del tipo “estudio de caso único”) la
autora las apoya seguidamente con estas palabras del profesor observado, procedentes
de una de las entrevistas mantenidas con él: «En la Universidad sí [sería conveniente
que los alumnos pudieran comentar, criticar y valorar la labor de sus profesores], pero
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aquí no se puede hacer porque esta gente no tiene opinión en este tema (...) hay muy
poquitos casos en que se pueda hacer. En realidad es que, a estas edades, tienen tan
poca madurez y se desvían tanto del tema que al final llegas a la conclusión que no
merece la pena’ (e. p.; 11.5.90)».
Esta característica de algunos profesores; la de pensar que sus alumnos no tienen
la suficiente capacidad y conocimientos para participar en su proceso educativo,
decidiendo por sí mismos, resulta que está bastante más generalizada en el profesorado
de todos los niveles y modalidades de enseñanza, con lo cuál la ocasión nunca se
presenta, y, por consiguiente, el alumnado abandona el sistema escolar sin haber
ejercitado su libertad ni haber desarrollado los efectos verdaderamente educativos que
tal ejercicio supondría: reflexión, crítica, diálogo, flexibilidad, independencia y, en
general, los valores democráticos. (A ver si va a resultar ahora que es en párvulos y en
los cursos inferiores de la EGB donde los alumnos tienen más, o alguna, oportunidad
de participar o decidir en su educación; de ser cierta esta hipótesis el argumento anterior
sería insostenible).
Otros resultados o rasgos que encuentra N. Blanco en la clase de Historia en
las dos aulas de primer curso de Bachillerato mediante el método de observación
participante son:
a) Que las relaciones de comunicación entre el profesor y los alumnos son
autoritarias, teniendo aquél el total control de la situación. Así lo indica:
“En las aulas en las que se ha realizado el trabajo, las relaciones de autoridad
están perfectamente definidas y su control corresponde al profesor. Para Manuel
-así denomina la autora al profesor de la asignatura de Historia-, esa autoridad
se manifiesta en el respeto que, como profesor, ha de conseguir de sus alumnos;
una parte de ese respeto dice alcanzarlo a través de su compromiso con la
enseñanza, es decir, siendo ‘honestoy serio ‘ respecto al contenido que les ofrece
y al nivel de exigencia que les plantea. Otra parte del respeto es fruto de una
actuación deliberada que marca la suficiente distancia (‘unas veces más larga
y otras más corta’) con los alumnos como evidencia de su autoridad”. (1992,
353).
b) Que los dos rasgos fundamentales del método didáctico empleado son: la
lección magistral y la importancia del contenido temático, como se recoge con las
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siguientes palabras: “podría decirse que las características que definen el pensamiento
y la actuación de Manuel en cuanto a la metodología se articula en tomo a dos ejes
prioritarios: el énfasis en la adquisición de conocimientos informativos de la materia
y la clase magistral como el recurso merodológico más adecuado para transmitir los
conocimientos a los alumnos». (Jbidem, 325). Lo que indica que se trata de un método
de enseñanza expositiva centrado en la transmisión de los conocimientos nocionales,
cuyas características descriptivas y subsidiarias son sobradamente conocidas. Entre éstas
se encuentra, en cuanto al tema que es objeto de nuestro estudio, -digamósio claro- la
muy escasa o nula participación de los alumnos en las decisiones que afectan a su
trabajo.
c) Lo que hemos adelantado en el apanado inmediatamente anterior, como un
dato o rasgo implícito en la constatación empírica de que la clase observada se rige por
un método de enseñanza tradicional, centrado en la transmisión del contenido
informativo de la materia, a saber, que la participación de los alumnos en este tipo de
método es prácticamente inexistente, lo podemos ver ahora ratificado de modo bastante
explícito en las siguientes explicaciones del mismo informe de investigación, en las que
se expresa que la discusión y el razonamientos suele estar ausente del aula y -lo que es
más grave- cuando ello tiene lugar los alumnos prescinden totalmente de sus propias
ideas, de las que desconfían al no ser valoradas habitualmente por el profesor:
“El cuestionamiento, la indagación o la discusión sobre los hechos no
forman parte de la estructura de la enseñanza; incluso cuando los alumnos se
plantean un mínimo espacio para sus propias ideas sobre el conocimiento que
se les ofrece, esto se ve como accesorio, algo de lo que se puede prescindir La
valoración que hacen respecto de sus propias ideas y el lugar que ocupan (en
este caso que no ocupan) en los apuntes o en los exámenes contribuye a
fortalecer esta ausencia de razonamiento. Parece que establecen un doble
sistema de pensamiento: el público (lo que hay en los apuntes) y el privado (sus
ideas, como ven las cosas, las preguntas que hacen). No cabe duda que, para
estos alumnos, el público es tan preponderante respecto al privado que lo
apabulla y lo acaba eliminando “. (Ibidem, 384).
5.4. La investigación ecológica en las aulas.
Susan 5. Stodolsky (1988/1991) nos presenta una investigación realizada en
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Estados Unidos, con veinte aulas de quinto grado de enseñanza primaria, en el área
metropolitana de Chicago. Su trabajo se mantiene equidistante entre posiciones
positivistas y críticas, por lo que hay -a nuestro juicio- alguna inadecuación importante
como es el concepto eficientista de participación discente empleado. No obstante, su
investigación nos parece de sumo interés y muy próxima a la nuestra.
Su propósito fundamental es doble: de un lado, demostrar que el modo de
enseñar una materia, la estructura de la actividad y las condiciones educativas depende
del contenido de la misma, concretamente ha contrastado las actividades de matemáticas
y ciencias sociales; y de otro, que ello tiene sus consecuencias en la respuesta de los
alumnos, es decir que los alumnos no pueden ser indiferentes a escenarios educativos
propios de materias distintas, más específicamente ello se reflejará en la participación
de los alumnos.
Algunas de las hipótesis más importantes que pretende responder la autora
dentro del primer propósito general son: ¿En que sentido son iguales y distintas las
actividades de ambas materias?, ¿que formatos instructivos se aplican!, ¿qué metas se
persiguen en cada segmento de actividad?, ¿quién marca el ritmo de la tarea? ¿quién
toma las opciones si las hubiese? y ¿en qué medida hay interacción entre los alumnos?.
Respecto al nivel de participación discente, las preguntas más especificas que
se plantea son: ¿Como se relaciona la participación de los alumnos y la complejidad de
la tarea o de los fines educativos? ¿Difiere la respuesta -participación- de los alumnos
según ]a novedad, o no, de la información? ¿Ponen más atención -participación- los
alumnos cuando están bajo la supervisión del maestro o cuando trabajan por su cuenta
o conjuntamente?. <La autora emplea indistintamente los términos “respuesta”,
“atención” y “participación”).
Lo que no quiere decir, que la enseñanza y la consiguiente experiencia
diferenciada de los alumnos según la materia, dependa sólo de la naturaleza del
contenido didáctico sino que puede ser distinta también por otros factores presentes en
el escenario educativo de la clase, tales como filosofía de la escuela, experiencia del
profesor, materiales didácticos usados, etc.; de este modo lo expresa razonadamente
Susan 5. Stodolsky (1991, 22):
“Así el contenido parece darforma a la práctica de la enseñanza desde varios
puntos de vista. La enseñanza se ve afectada por la naturaleza del conocimiento
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mismo, por la estructura y secuencialidad de la materia y por los fines que se
persiguen en ella. Hay, además, otras influencias posibles entre las que se
encuéntran el valor acordado a la materia, la condición de que su práctica se
evalúe o no externamente y, finalmente, su grado de definición. Por lo demás,
aunque los maestros son generalistas, el entrenamiento pedagógico que reciben
en varias disciplinas
parece comportar distintos princ¡~ios y formas de enseñar.”
La muestra sobre la que se trabajó fue de veinte clases de matemáticas y
diecinueve de ciencias sociales; todas ellas de quinto curso y pertenecientes a once
escuelas. Esas clases fueron impartidas por veintiún maestros, de los cuales quince
enseñaban ambas materias; todos ellos tenían al menos tres años de experiencia. La
participación discente no se calculó sobre todos los alumnos de la clase sino sobre ocho
de sus componentes, siendo observados a tal fin cada uno de ellos -durante unos
segundos en dos ocasiones- en cada segmento o parte importante de la lección.
Dos observadores por clase recogían los datos. En total fueron once
investigadores de campo, que eran estudiantes de postgrado y maestros experimentados.
Uno se encargaba de recoger de forma narrativa información sobre e) escenario y el
desarrollo de las actividades y el otro del comportamiento de los alumnos y su
participación; ambos registros se trasladaban posteriormente a sendos formularios de
observación estructurados. El período de observación fue de dos semanas consecutivas,
o sea de diez jornadas escolares.
Se identificaron los segmentos de cada clase o lección observada con arreglo a
una serie de criterios que los definen y dentro de cada uno de ellos se codificaron diez
o doce rasgos o variables (entre los que la investigadora prestó más atención están
formato instructivo, ritmo, comportamiento de los alumnos y nivel cognitivo de la tarea)
cada uno de ellos compuesto por una serie de propiedades o categoría específicas, entre
un mínimo de cuatro -el ritmo- y un máximo de veintiocho -el comportamiento de los
alumnos- por variable (Por ejemplo, la variable ritmo comprendía: 1) ritmo marcado
por el maestro, 2) por el propio alumno, 2) por los alumnos cooperativamente y 4)
ritmo determinado por un medio mecánico). El rasgo más general y que designa al
segmento es el formato instructivo (Algunos ejemplos de formatos instructivos son:
trabajo de pupitre, exposición, preguntar-responder, corrección de tareas, discusión y
trabajo de grupo, entre otros).
130
Por otro lado, se codificó también en todos los segmentos, como hemos dicho, la
participación de los alumnos, a modo de variable dependiente y relacionándola con los
tipos particulares de escenario educativo, o sea con los rasgos mencionados
anteriQrmente~ además la autora partía de la suposición de que la complejidad de la
tarea -incluso su novedad y necesidad-, así como el trabajo en cooperación entre iguales
serían especialmente estimulantes de la participación discente. Para su estimación se
observaron ocho alumnos por aula, discriminando sólo entre dos categorías “participa”
(“on task”> o “no participa” (“off task”), expresando en porcentajes la implicación de
los alumnos en la tarea respecto del total de las observaciones realizadas. Recordamos -
una vez más- que el concepto de participación empleado por esta autora es de carácter
cuantitativo, propio del enfoque proceso-producto. “Los alumnos se consideran en
tarea -escribe- si su conducta observable corresponde a lo que se espera de ella en ese
escenario determinado “.(Ib., 31-36).
Las categorías de cada variable son excluyentes y cada una de ellas se aplicó a
todos los segmentos. Como cada segmento tiene distinta duración y a veces se
desarrollan simultáneamente y participan distinto número de alumnos la autora utilizó
dos medidas para determinar el peso de una categorfa específica del segmento: la
distribución de los segmentos y la distribución del tiempo ocupado. Mientras la primera
da un peso igual a todos los segmentos de actividad y consiguientemente a todas las
categorías específicas que aparecen o están contenidas en él, contemplando la actividad
instructiva más bien desde el punto de vista del maestro; la segunda medida es la que
resulta de multiplicar la duración del segmento por el número de participantes,
considerando la actividad instructiva desde el ángulo del alumno, insistimos en que esta
segunda medida, llamada distribución del tiempo ocupado, para que sea sensible -y no
coincida con la primera- es necesario que tengan lugar segmentos simultáneos y de
distinta duración. Finalmente añadir que los datos son expresados en puntuaciones
percentuales -diez puntos de diferencia es un criterio cuantitativo para que esa diferencia
sea tenida en cuenta- , además, S. S. Stodolsky nos achira que renuncia a la prueba de
significación estadística como principal criterio para refrendar la validez e importancia
de sus datos.
En cuanto a los resultados globales más importantes que se alcanzaron tenemos:
- la enseñanza de las matemáticas y la de las ciencias sociales son diferentes, habiendo
más uniformidad en la primera y más diversidad en la segunda en casi todas las
variables consideradas (contenidos temáticos, formatos instructivos, metas educativas,
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ritmo, materiales didácticos, etc.). Esta es la hipótesis fundamental que la investigadora
consideraba haber probado con su trabajo, es decir, que la estructura de la actividad de
clase depende del tipo de materia o asignatura. Este y otros resultados son válidos tanto
cuando se compara el conjunto de la muestra de las clases de ciencia sociales y
matemáticas como las correspondientes a ambas materias impartidas por los maestros
individualmente considerados.
- que los alumnos no son indiferentes en su comportamiento a esas diferencias en la
actividad de clase; más concretamente 5. 5. Stodolsky consideró a tal fin como variable
dependiente la participación de los alumnos, y en efecto, éstos respondieron de distinta
manera, implicándose más o menos según propiedades específicas de la mayor parte de
las variables consideradas. Por ejemplo, comprobó que los alumnos participan más en
las tareas más complejas o de nivel cognitivo más alto (incluso cuando la información
esperada era más novedosa y necesaria); y también su implicación es mayor cuando el
ritmo lo marcan ellos cooperativamente en los trabajos de grupo. Estas características
se daban precisamente en mayor medida en las ciencias sociales y, por tanto, el índice
de participación de los alumnos era mayor en esta materia que en las matemáticas.
- Otro grupo de resultados de interés son las relaciones encontradas entre algunas
variables tales como el tipo de formato y el nivel cognitivo y, entre éste y el ritmo. Así,
en matemáticas encontró que predominaban dos tipos de programas o enfoques
curriculares: uno, tradicional o centrado en el maestro (quince clases) y otro, la
enseñanza individualizada (cinco clases); mientras que en ciencias sociales había tres
tipos principales, centrado en el profesor (diez clases), trabajo en grupos (seis clases)
y mixto (tres clases). Por otro lado, un hallazgo sorprendente de la investigación fue
la llamada relación asimétrica entre el ritmo y el nivel cognitivo o complejidad de la
tarea, es decir que aquellos segmentos de la lección en los que el ritmo lo marcaba el
maestro la actividad era de menor complejidad -las de más bajo nivel en la Taxonomía
de B]oom- que Ja correspondiente a los segmentos en que el ritmo lo decidían los
alumnos cooperativamente.
Finalmente S.S. Stodolsky concluye entre otras cosas que la experiencia de los
escolares, en orden a la tarea de clase, es variada a lo largo de la jornada y de la
semana escolar -al menos entre los alumnos de los últimos cursos de primaria como son
lo del quinto grado-, pero esto rápidamente lo matiza en los aspectos siguientes: a) que
las clases de matemáticas son más parecidas entre sí que las de ciencias sociales; b) que
los maestros utilizan menos organizaciones instructivas que las que cabría esperar por
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la enorme riqueza existente; e) que esta variedad en el modo de desarrollar el trabajo
de clase -en su opinión- ha sido pasada por alto con frecuencia por la mayor parte de
los investigadores, por lo que se debería prestar más atención buscando sus origenes y
consecuencias; y d) la autora adelanta algunas de estos orígenes o causas de esta
diversidad en la actividad instructiva, tales como el entorno comunitario de la escuela,
su filosofía educativa declarada, la experiencia docente y la preparación de los
profesores, y, en fin,la existencia de un sistema de exámenes exteriores a la clase que
condiciona o distorsiona en gran medida la labor del aula.
Convendría añadir a esta revisión de la investigación de Stodolsky (1991)
algunos reflexiones útiles para esta investigación:
Al principio, hemos catalogado esta investigación como de tipo ecológico, entre
otras razones -a nuestro entender- porque estudia la clase como un todo contemplando
numerosas dimensiones fundamentales constitutivas de la vida de la clases, tanto desde
la perspectiva del profesor como de la del alumno. Intenta, además, buscar una
explicación de lo que sucede en el aula en los factores contextuales; el comportamiento
del profesor y los alumnos es considerado como una respuesta al ambiente o escenario
educativo. Y se muestra equidistante entre la descripción cualitativa-etnográfica y
cuantitativa- estadística de los datos recogidos. Como todos los modelos mixtos acaban
traicionándose a sí mismos o teniendo alguna contradicción o laguna importante. En este
sentido, compartimos la crítica que al modelo ecológico hace J. Contreras (1990) en
cuanto a que considera la realidad como dada, cuyos principios y leyes de
funcionamiento -a modo de los correspondientes a los fenómenos físicos- hay que
identificar para explicarlos, pero sin tratar de cuestionarlos para transformarlos. A pesar
de que Stodolsky (1991, 152) es consciente de esta limitación (llamada por ellas “falacia
existencial”) y de la que acusa a los investigadores positivistas, más concretamente a los
defensores de la instrucción directa, ella se mantiene en su trabajo bastante a ras de los
datos empíricos y creemos que cae en alguna medida en el propio defecto que denuncia.
- Como ya hemos indicado en varias ocasiones, no estamos de acuerdo con el
concepto positivista de panicipación discente empleado, por ser demasiado restrictivo
y, por ello, manipulador de la libertad del alumno. Lamentamos que no haya en su
trabajo ni una sola referencia expresa al concepto de participación como codecisión o
intervención de los alumnos en el control de los acontecimientos que suceden el aula,
aunque debemos reconocer que al menos dos variables de las que analiza -e] ritmo y las
opciones- tiene una fuerte relación con el concepto de participación como
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autorregulación o capacidad real que tienen los alumnos para decidir en los procesos de
enseñanza y aprendizaje en los que se ven inmersos. Por cierto, que a pesar de ser
sensible, en general, el índice de participación a las categorías más características y
antagónicas dentro de cada variable, siendo favorable a las que ofrecen un mayor
protagonismo a los alumnos, cuando se compara globalmente el nivel de participación
en matemáticas y ciencias sociales es igualmente elevado en ambas materias, en tomo
al 75% o más. La investigadora se congratula de que los alumnos sean tan curiosos y
participativos, pero a nosotros nos deja algo confusos ese dato, ¿pues como es posible
que, después de tanta diferencias cualitativas pormenorizadas a lo largo del estudio entre
una materia y otra, se uniformicen en la excelencia de ese resultado global?. Además,
¿,cómo llegar a unos índices de participación tan elevados, cuando en el conjunto de las
clases observadas el enfoque tradicional es el predominante (veinticinco -quince en
matemáticas y diez en ciencias sociales- de un total cuarenta clases). O bien, el concepto
de participación, utilizado como variable dependiente de tanta diversidad y uniformidad,
excelencia y mediocridad, no es el adecuado para detectaría, por trivial, o bien bajo ese
índice se recogen cosas muy diferentes que tienen una misma manifestación externa
comportamental (se puede estar igualmente atento o implicado en la tarea por razones
opuestas: porque uno se siente copartícipe o, por el contrario, coaccionado).
- También, al comienzo de este apartado sobre la investigación de Stodolsky,
decíamos que era próxima a la nuestra no sólo porque el estudio de la participación
discente fuese una de las dimensiones o variables principales analizadas sino también
por el procedimiento de recogida de datos, uno de sus aspectos fundamentales es la
permanencia durante dos semanas -diez días seguidos- en cada una de las veinte clases
de quinto curso observadas y la evacuación de informes de carácter narrativo. Ambos
rasgos metodológicos son idénticos a nuestra investigación. Obviamente hay diferencias,
por señalar sólo dos, nosotros no cuantificamos “in situ” la participación de los alumnos
y en lugar de considerar sólo dos materias en veinte aulas, tuvimos en cuenta cuatro en
cerca de medio centenar (además de matemáticas y ciencias sociales, se recogieron datos
de lengua y ciencias naturales y de otras materias complementarias).
- En cuanto a la hipótesis fundamental por ella probada, la incidencia de la materia
en la estructura de la actividad educativa en la clase, siendo más sensibles los alumnos
en cuanto a su participación a esa variable más que al maestro como tal, nuestra
hipótesis es más bien la contraria: en la enseñanza y el aprendizaje de estas materias
nucleares del curriculun de la escuela primaria no es la diversidad la que predomina,
como ocurre con las clases observadas en la investigación de Stodolsky, sino la
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uniformidad; no es tan diversa -como ella piensa- la experiencia de los alumnos a lo
largo de la jornada o la semana escolar, al menos en estas materias y en las escuelas de
Madrid observadas por nosotros (si nos parece que hay una diferencia significativa entre
estas materias que constituyen el corazón del programa escolar y las llamadas materias
complementarias, ética/religión, lengua extranjera, artísticas o físico-deportivas). Ello
no quiere decir que estemos de acuerdo con esta situación; teórica y educativamente
consideramos necesaria la diversidad, y no cualquier diversidad sino aquélla que sea
coherente con la naturaleza de la materia de que se trate y que, a su vez, esté al servicio
de lo más sustantivo de la naturaleza humana del educando: su libertad e independencia
de juicio, su sociabilidad y solidaridad.
Concluyendo en una mirada hacia atrás, sobre las investigaciones revisadas
encontramos aspectos comunes con la investigación que abordamos en el presente
trabajo, aunque sin olvidar que sustantivamente hay diferencias: En el trabajo de E.
Sánchez (1991) coincidimos en la importancia de considerar la opinión de los alumnos
acerca de la participación en el aula. Respecto a la de Corraliza et alt. (1991) en las
ventajas de la observación de la participación por dos personas. Con la de M.
Fernández Enguita (1993) en la interpretación critica con la que informa de los datos
sobre participación. En la investigación de Martínez (1992) el análisis global de la
observación en el aula. Respecto al trabajo de Blanco (1992) por la metodología de
recogida de información y análisis de los datos. Por último el trabajo de Stodolsky
(1991) la semajanza en la muestra con la que trabajo y el procedimiento y el metodo
de análisis de los datos.
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6. PARTICIPACIÓN Y FORMACIÓN DEL PROFESORADO
“En lugar de aprender a reflexionar sobre los
principios que estructuran la vida y la práctica del aula,
a losfuturos profesores se les enseñan metodologías que
parecen negar la necesidad misma del pensamiento
crítico (...)“.
H.A. Giroux (1990, 173)
En este capítulo sobre la participación y formación del profesorado
desarrollaremos tres tipos de cuestiones, que son las que estructuran su contenido,
procurando siempre desde una perspectiva crftica su relación o proximidad con el tema
de la participación de los estudiantes; así, un primer apartado relativo a la socialización
de los estudiantes -futuros profesores- en el que exponemos dos modelos, el
funcionalista y el didáctico; nos basamos para ello en la revisión que hace Zeider de
los estudios sobre el tema especialmente referidos al período de prácticas en la carrera
docente.
En el segundo apanado, presentamos algunos resultados y conclusiones de
sendas revisiones sobre la investigación global acerca de la formación inicial del
profesorado y resumimos algunas investigaciones concretas, nos detenemos
particularmente en las de Gimeno y Fernández, y Varela y Ortega por ser de las
indentificadas las que nos dan mayor información sobre los métodos de formación del
profesorado y su participación o no en los mismos.
En el tercero apartado, ofrecemos principalmente una directrices innovadoras
tanto en los fundamentos de la formación del profesorado como en los principios y
procedimientos metodológicos referentes a formación teórica y práctica del joven
profesor; a tal fin volvemos de nuevo a Zeichner, y a también a Santos Guerra,
Angulo Rasco y Contreras entre otros, los cuales al hilo de los modelos de formación
existentes abogan por un ideal de profesor reflexivo. Todo ello nos da una base sólida
- desde un enfoque crítico - para enmarcar e interpretar los datos empíricos de nuestro
estudio de campo, en la parte de las concepciones de los estudiantes de Magisterio
sobre la participación diseente ‘. Además hemos añadido la descripción de dos
experiencias o ejemplos prácticos que ilustran un enfoque alternativo en la realización
de las prácticas de los estudiantes y de los profesores un ejercicio.
Por diversas razones no hemos descendido, como era nuestro deseo inicial, al relato detallado de algunas
experiencia metodológicas alternativas en la Formación del Profesorado que potencian la participación de los
estudiantes futuros profesores pero remitimos por ejemplo a Bretones (1983), Meighen y Harber (1986), Mercer
y Abbot (1989 y 1993) referidas a la formación académica y el período de practicas respectivamente: así pan
potenciar las capacidades reflexivas y críticas en seminarios de perfeccionamiento del profesorado en Smyth
(1991). Vanse los ejemplos, dentro del enfoque reconstruccionista social en Liston y Zeichner 1993, 173-207.
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6.1. Socialización y preconcepciones de los Estudiantes de Magisterio
En una revisión bibliográfica de los estudios realizados durante las décadas de
los sesenta y setenta sobre la socialización de los estudiantes de profesorado, referida
especialmente al período de Prácticas, Zeichner (1985) considera que la mayor parte
de los trabajos corresponde a una perspectiva o modelo explicativo del proceso de
socialización de carácter funcionalista, los cuáles entienden que los estudiantes están
en una actitud pasiva o de meros receptores de las influencias externas para asumir su
rol de docentes; pero, sin embargo, algunos estudios apuntan al hecho que los
estudiantes adoptan un papel más activo en su propio proceso de socialización,
tratándose de una acción más bien recíproca con el entorno personal, académico, social
y con la misma institución escolar. Este segundo tipo de estudios constituirían la base
de un modelo dialéctico para explicar dicho proceso de socialización profesional.
Los estudios funcionalistas (también llamados unidireccionales), no obstante
afirma dicho autor tienen el mérito de haber mostrado que en la socialización de los
futuros profesores no interviene un solo factor sino varios, pudiéndose identificar en
los trabajos funcionalistas hasta seis factores influenciadores, que son:
1) Atención especial a la primera infancia
2) Atención especial a la influencia de los compañeros
3) Atención especial a las personas con capacidad de evaluación
4 Atención especial a los alumnos en cuanto agentes socializadores
5) Atención especial a los roles colaterales y a la influencia socializadora de
agentes no profesionales
6) Atención especia] a la influencia de una subcultura de los profesores y a la
estructura burocrática de la escuela” (p. 98).
Y cuyo significado resumimos brevemente.
1) Atención especial a la primera infancia. Hay bastantes estudios que
consideran la importancia que tienen en la idea y comportamiento como docente del
néofito o aspirante a profesor su larga experiencia a su paso por el sistema escolar.
(No se trata sólo -como equívocamente la denominación de este factor parece indicar-
de la influencia temprana en un momento determinado de su escolaridad anterior, sino
hasta el momento de su educación formal para maestro o profesor).
138
2) Atención especial a los compañeros. Los pocos estudios localizados por el
autor sobre esta fuente de influencia en la socialización de los aspirantes a profesores;
parece tratarse más bien de un apoyo socioemocional, dando como explicación de la
escasa influencia de los compañeros, la pocas experiencias interactivas existentes entre
ellos en su periodo de formación.
3) Atención especial a las personas con capacidad de evaluación. Se refiere a
la influencia proveniente de los profesores tutores (maestros o profesores de aula) y
profesores supervisores (profesores del centro de formación del pTofesorado) en los
estudiantes futuros profesores. Así dice que son numerosos los estudios que prueban
la gran influencia de los primeros y muy pocos los que señalan que la influencia de los
segundos es menor. Estos estudios concluyen la conveniencia de cuidar más la
preparación de estos influenciadores fundamentales; sin embargo, añade Zeichner, la
influencia no era total, siempre se daban casos de estudiantes que se apanaban de esa
pauta general de identificación con el comportamiento de su profesor tutor.
4) Atención especial a los alumnos en cuanto agentes socializadores. Siempre
se ha admitido que los alumnos ejercen algún tipo de influencia sobre sus profesores,
habiendo una influencia en doble dirección. Desde este punto de vista los estudiantes
de profesorado parece que en su período de prácticas tienen más compensaciones
psíquicas provenientes de sus alumnos que de los tutores y supervisores. Esa
posibilidad y experiencia puede ser de éxito o fracaso, lo que incitaría al estudiante en
prácticas a identificarse o a apartarse del rol de docente, en cualquier caso, los
alumnos van dándole al estudiante una idea de lo que es y como debe comportarse el
maestro o profesor. Aunque Zeichner afirma haber encontrado un sólo estudio sobre
esta cuestión.
5) Atención especial a los roles colaterales y a la influencia de agentes no
profesionales. Como en el factor anterior apenas si hay estudios que se ocupen de
analizar la influencia de amigos, novios y consortes en la socialización o adaptación
de] estudiante a la función docente. El autor sólo localiza dos estudios al respecto: en
uno de ellos, las influencias son de carácter socioemocional, es decir de estímulo a
persistir en los estudios para profesor; pero en el otro, se probó que las personas
allegadas de sexo contrario normalmente interferían el proceso período con exigencias
opuestas a las formativas.
6> Atención especial a la influencia de la subcultura de los profesores y de la
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estructura burocrática de las escuelas. La mayor parte de los estudios de este tipo
parten de la idea de que los individuos tienden a adaptarse a la situación, por lo que
se resta mucha importancia a la influencia que las propias disposiciones de los neófitos
pueden tener en la situación. En este sentido, Zeichner cita un estudio en el que se
distinguían dos tipos de ideologías pedagógicas en las escuelas: ideología de control
(basada en el orden y desconfianza hacia los alumnos) e ideología humanista (basada
en la autodisciplina y confianza en los alumnos), partiendo que la ideología de los
profesores experimentados era la de control, los estudiantes de profesorado en prácticas
eran socializados en ella, comprobándose que terminaban su período de formación
siendo incluso más autoritarios que los profesores tutores.
Sin embargo Zeichner presenta los resultados de otro estudio que contradice la
tendencia general (que por otro lado, son de tipo encuesta donde se ven sólo las
actitudes de los estudiantes, quedando pendiente de comprobación si las acciones serán
congruentes con las actitudes en todos los casos), en dicho estudio se demuestra que
no todos los profesores veteranos practican una ideología, - conservadora y progresista-
de control, que en las escuelas suele haber profesores de una y de otra ideología, y que
no es raro el caso de jóvenes aspirantes a profesores con una ideología más
conservadora que sus profesores tutores. Por lo que concluye: “Los procesos de
socialización se caracterizan tanto por la diferenciación como por la homogeneidad”con
respecto al modelo metodológico establecido (p. 105).
Además como decíamos al principio de este apartado, lo que Zeichner prueba
con esa excelente revisión de los estudios funcionalistas existentes en ese momento
acerca de la socialización del profesores (y en la profesión médica), o mejor dicho, lo
que prueban los estudios funcionalistas es que la asunción del rol de profesor es un
proceso complejo que no depende solamente de un factor sino de varios; ello supone
un avance, pero se sigue considerando al neófito como receptor pasivo de las diversas
influencias. Y esto es lo que trata de superar un modelo alternativo o dialéctico,
considerando a los jóvenes como fuerzas activas de su propio socialización profesional,
en interacción recíproca con esos otros agentes socializadores indicados (experiencias
escolares pasadas, profesores tutores, alumnos, compañeros, allegados y subcultura
escolar).
A continuación expone las limitaciones del modelo funcionalista para explicar
la socialización del futuro profesor, que al mismo tiempo prueban el papel activo de
éste en dicho proceso nos acercan al modelo didáctico:
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a) “Control de la impresión” cuando los estudiantes de profesorado ofrecen la
imagen que desean sus profesores tutores y sus profesores supervisores.
b) “Modelo selectivo”, los estudiantes no suelen seguir un modelo único sino
que de los distintos profesores a quien imitar seleccionan o intentan apropiarse de los
rasgos que consideran más pertinentes.
c) “Autovalidación”, otros estudios han probado que los estudiantes valoran la
actuación de sus evaluadores a medida que avanzan en sus estudios y prácticas
docentes, y pueden de hecho distanciarse de la valoración crftica discrepante de éstos,
con lo que consiguen un cierto control sobre el proceso de socialización.
d) “Estrategia estudiantil”, hay casos en que los estudiantes deciden actuar por
propia iniciativa, frecuentemente en contra de los propósitos del centro de formación
del profesorado.
Estas limitaciones son unas veces, tendencias subterráneas detectadas
estadísticamente a través de encuestas, y otras, casos individuales manifiestos de
resistencia a una socialización pasiva. Por tanto, concluye el autor esta crítica al
sistema funcionalista diciendo que, dicho proceso período es la resultante de un juego
o interacción continua de restricciones y opciones que se le presentan al estudiante:
“Los estudios funcionalisras han contribuido considerablemente a hacer
comprensible el proceso de socialización de los maestros, pero constituyen un
análisis parcial, en cuanto que no llegan a tener en cuenta debidamente las
situaciones de resistencia manifiesta o subterránea a que nos hemos referido
en este apanado. Es preciso ampliar el modelo fi¿ncionalista, parapoder tomar
en consideración la autonomía del individuo “. (p. 112).
Para Zeiclmer, esta alternativa al sistema funcionalista es el modelo dialéctico,
que esboza apoyándose en el trabajo de Lacey (1977), según el cuál los estudiantes o
futuros profesores pueden optar por tres tipos de respuestas cuando se encuentran ante
exigencias prácticas: 1) respuesta internalizada, 2) sumisión estratégica y 3) definición
estratégica. Veamos brevemente en que consisten.
1) Respuesta internalizada, tiene lugar cuando el estudiante acepta ole parecen
adecuados los valores de la institución y ajusta a ellos su comportamiento. (Unico tipo
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de respuesta que contemplan los estudios funcionalistas).
2) Sumisión estratégica, sucede cuando el estudiante no comparte internamente
los valores de la institución, pero decide, no obstante, tener un comportamiento en
función de esos valores que él no acepta. Respuesta sumamente frecuente en el proceso
de socialización de los estudiantes de profesorado (Lacey, 1992).
3) Definición estratégica, cuando el estudiante decide actuar en contra de los
valores o propósitos formativos que no comparte. Ello -añade Zeichner- no quiere
decir que vaya a triunfar; si tiene éxito las ideas del estudiante habrán sido aceptadas
por la institución, pero si fracasa tendrá dos caminos, abandonar el centro o la
profesión docente, o seguir una de las dos opciones anteriores.
Además el estudiante no está obligado a ser congruente con una única estrategia
de adaptación social o profesional, sino que empleará una u otra según la estimación
que el haga de la situación concreta. Según Lacey y Lortie, ambos citados por el autor,
son los factores autobiográficos, incluido el modelo de enseñanza en el centro de
formación del profesorado los que determinan el que el estudiante siga una u otra
estrategia de adaptación social durante su período de prácticas, sin embargo esto no
se ha investigado lo suficiente (p. 113 y 114).
En cualquier caso, esta última idea es importante en relación con nuestro
trabajo, pues la experiencia de los futuros profesores en el sistema escolar y la
influencia de la experiencia en el centro de formación del profesorado son dos
referentes continuos en el análisis del concepto de participación discente que tienen los
estudiantes de nuestro estudio, así como de la necesidad de subrayar el grado de
incidencia que pueda tener la experiencia formativa de Magisterio en el afianzamiento
o renovación de dicho concepto.
Tampoco conviene olvidar, que cualquier estudio sobre la socialización de los
estudiantes-profesores debe contemplar no sólo el microsistema o trabajo de aula, sino
también el exosistema o las influencias recíprocas con la institución escolar, el
mesositema o las relaciones con el sistema escolar en su conjunto incluido el Ministerio
de Educación, y el macrosistema -del cual los tres primeros son manifestaciones- o sea
los condicionantes económicos, políticos y socioculturales de la sociedad en general.
Finaliza su revisión Zeichner con dos grupos de consideraciones (p. 115-118):
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- Por un lado, nos indica las consecuencias de un modelo dialéctico explicativo
de la socialización en la formación del profesorado, a saber:
a) que las Prácticas no tienen efectos siempre positivos y directos en función
de la planificación de actividades que hacen sus responsables, sino que son una
amalgama de influencias positivas y negativas donde el propio estudiante interviene
activamente;
b) la conveniencia de prestar atención a la preparación de los profesores tutores
dada su importante influencia en los estudiantes de profesorado durante el período de
practicas según subrayan numerosos estudios de carácter funcionalista; sin embargo esa
preparación no debiera quedar restringida a un modelo de más y mejor entrenamiento
que es lo que se suele recomendar y hacer, sino que debe atender a una renovación
más profunda, estableciendo otro tipo de relaciones con los estudiantes en prácticas,
en la línea de que sean más humanas e igualitarias
c) y en cuanto al papel de los formadores de maestros o profesores, éstos deben
tomar nota de que los estudiantes según algunos estudios ponen el techo o el ideal de
su comportamiento docente en el del profesor tutor, sin tener en cuenta que las
posibilidades cuantitativas y cualitativas de la tarea docente son mucho mayores y
diversas; por tanto, se impone para aquéllos ilustrar a los futuros profesores con las
complejidades, orientaciones básicas y contradicciones de la profesión docente, pues
ello permitirá a los jóvenes aspirantes a la docencia a trabajar por una mejora del statu
quo y no a su aceptación acrítica y mantenimiento.
Por otro lado, recomienda que la investigación futura debe enfocar el tema de
la socialización profesional como un conjunto de influencias recíprocas entre los
estudiantes y los diversos factores de su entorno; que el mejor modo de indagación
sería un método como la investigación acción que captase la realidad existencial de los
estudiantes; y por último, deberían ser estudios longitudinales que se ocupasen de la
evolución de los estudiantes de profesorado desde que entran hasta que salen del centro
de formación.
Creemos que puede completarla teoría presentada sobre la socialización
profesional de los estudiantes de profesores sendos trabajos sobre las preconcepciones,
uno de Weinstein (1989) que es una investigación empírica y otro de Wubbels (1992)
que recopila buena parte del conocimiento existente de este tema. Ambos estudios
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estan en una linea más bien funcionalista y nos ofrece información de primera mano
desde la otra orilla que no conviene despreciar y que en cualquier caso sirve de punto
de contraste. Al fin al cabo todos los estudios tanto de una y otra orientación forman
parte de ese ámbito de reflexión pedagógica llamado “El pensamiento del profesor’t.
Precisamente ambos trabajos coinciden en que las preconcepciones de los futuros
profesores acerca de la enseñanza están bastante distorsionada, y que en buena medida
son fruto de un paso durante muchos años por un sistema de enseñanza tradicional, y
tienen una gran estabilidad y que, por tanto, se impone la necesidad de una acción
pedagógica seria para cambiarla; Y añaden que - a su vez - esa acción reeducadora
para que sea efectivaa exige un cambio profundo o conceptual en los centros de
formación del profesorado. Veamos algunos rasgos concreto de estos dos trabajos.
El estudios empírico de Weinstein consistió en preguntar a una amplia muestra
de estudiantes de profesorado de enseñanza primaria y de enseñanza segundaria en el
momento de acceso a la carrera y mediante sendos cuestionarios la percepción que
tenían de su propia capacidad docente en comparación con el resto de sus compañeros
y, paralelamente, en qué consistía para ellos ser un buen profesor. Les resultados de
ambas submuestras se compararon con los provenientes de profesores en preservicio
y en servicio. Pues bien; los estudiantes tenían una percepción de sus capacidad
docente muy optimista o poco realista, se autoevaluaban en su inmensa mayorái por
encima, bastante o muy por encima de sus compañeros; en cuanto a la idea o
representación del buen profesor la basaban casi exclusivamente en la cualidades
personales (entusiasmo, amor por los niños, paciencia) y apenas en sus cualidades
académicas dominio de la materia, modo de enseñarla, capacidad de organización...
Ello también ocurría en los profesores pero no de modo tan acentuado. Entre las
conclusiones señala Weinstein que, por tanto, es más que probable que la idea del buen
profesor que tienen los administradores, los técnicos o investigadores y los profesores
sea distinta: para los primeros probablemente consistiría en un profesor que instuya con
eficacia y obtenga resultados constatables de sus alumnos; para los segundos sería un
profesional que comprende y da razones de lo que hace, y para los terceros sería aquel
que establece unas relaciones afectivas adecuadas y disfruta con los niños. En cualquier
caso, es misión de los formadores de profesores atemperar el optimismo ingenuo de
los estudiantes y confrontar el conocimiento privado con el conocimiento público
sobre la profesión de enseñar. Ello no será fácil conseguirlo con el funcionamiento
actual de los centros de formación del profesora.
La aportación recopiladora de Wurbels (1992) se centra sobre todo en explicar
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qué son y cómo modificar las preconcepciones de los estudiantes de profesores, a las
que considera responsables de la desconexión o no tranferencia de la teoría pedagógica
a la práctica escolar. Para él las preconcepciones son imágenes y analogías, metáforas
y símbolos sobre el mundo que pertenecen a un plano y una forma de lenguanje
especial, distinto del lenguaje académico, lógico y abstracto que emplean los
formadores de profesores y que por eso fracasan en su intento de mejorar el saber
hacer de los jóvenes profesores. Por lo que propone una serie estrategias, algunas de
cierto sabor conductista, que conecten y transformen esa esfera de imágenes y
analogías inadecuadas sobre la enseñanza (preconcepciones) -
El hecho de que [osconocimientos y destrezas adquiridas en la Universidad por
los estudiantes de profesores no se transfieran a la práctica escolar tiene como hipdtesis
explicativa según la psicología cognitiva y la teoría del procesamiento de la
información que el aprendizaje de aquellas teorías esta descontextualizado de la
práctica real; la teoría es abstracta mientras la práctica es concreta; por ello, queda en
un lugar apanada en la memoria desconexionada de las ideas que [osestudiantes tienen
firmemente arraigadas, fruto de su experiencia y a las que recurren cuando tienen que
actuar.
Esa podría ser la razón de que las actividades progresistas de los jóvenes
profesores a las que se refiere Zeicher para que desaparezcan tan pronta, apenas
aterrizan en la escuela. Las preconcepciones es un tipo de conocimiento - considera el
autor muy estable, con un origen remoto a lo largo y ancho de la vida de los
estudiantes; es bastante estereotipado; procede de fuentes diversas (ejemplo dado por
otras personas, influencias de los medios de comunicación etc.) y según los psicólogos
cognitivos es de naturaleza procedimental, por todo ello, resulta difícil cambiarlas,
siendo necesario una reconsideración global del problema.
En efecto, para que haya una integración entre las concepciones de los
formadores de profesores y de las de los profesores-estudiantes, es decir una
transferencia de la teoría a la práctica considera Wubbels, apoyándose en Corporaal
(1988), que se tengan en cuenta una serie de condiciones, tales como que las nuevas
teorías se presenten durante un largo período de tiempo y sean moderadamente
incongruentes con las concepciones actuales de los estudiantes, que resulten inmediata
y personalmente importantes, que no sean excesivamente ambiguas, que se practiquen
lo suficiente y que la retroalimentación se incorpore al periodo siguiente de
instrucción. Supuesto lo presentado anteriormente, hay dos conjuntos de estrategias:
unas, de influencia indirecta sobre el mundo de las imágenes, por ejemplo la
investigación-acción, estrategias para promover la enseñanza reflexiva y
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procedimientos de retroalimentación en usados en entrenamientos de destrezas o en
seminarios: y otras estrategias de influencia directa sobre el mundo de las imágenes
que tienen lugar a través del uso de metáforas y símbolos, de materiales audiovisuales
y de modelos. Las primeras la llama el autor estrategias del hemisferio izquierdo del
cerebro, relacionadas con el lenguaje lógico, y a las segundas, estrategias del
hemisferio derecho ; no son excluyentes sino que se complementan en el propósito
común de transformar las preconcepciones.
Podemos concluir con Lacey (1992) que la socialización de los profesores es:
• un proceso que no tiene un punto concreto de comienzo y de terminación sino
que es un proceso mucho más amplio que el período de formación intencionado;
• en cuanto a su contenido, es también mucho más amplio que aprender a
enseñar, no sólo incluye aprendizaje de conocimientos y habilidades sino también de
valores y actitudes, ambos procesos adquisitivos son de naturaleza diferente;
- sin embargo la investigación realizada hasta ahora se ha centrado en el
período de formación y está por hacer la referente a los períodos intermedio y final de
la carrera o vida profesional del docente, por lo que el conocimiento existente es en
buena parte parcial y especulativo;
• que la mayor parte de los estudios realizados consideran el proceso de
socialización como estático en el que los aspirantes a profesores son contemplados
como “recipientes vacíos” que hay que llenar con las influencias de todo tipo
provenientes del contexto de la profesión (enfoque o modelo funcionalista);
pero dicha concepción hay que ampliarla, considerando un papel más activo
de los profesores en su proceso de socialización profesional ya que éstos pretenden dos
tipos de objetivos en el dominio de su profesión docente: no sólo conocer las
estructuras de la enseñanza y acomodarse a ellas, sino también pretenden enseñar de
acuerdo con sus propias ideas o ideales, lo que supone actuar para alcanzar un tipo de
enseñanza distinta y más deseable que la existente (enfoque o modelo dialéctico). Es
un proceso recíproco de limitaciones y condicionamientos pero también de opciones
propias, como dice este autor de “escoger y ser escogido”.
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6.2. Estudios relacionados con la participación y formación del
profesorado.
Si ya fue difícil encontrar investigaciones de campo sobre la participación de
los alumnos en las tareas de clase y tuvimos que acudir para ofrecer un pequeños
elenco a aquéllas que se planteaban la participación de los alumnos y otros agentes de
la educación en lo órganos de dirección del centro, así como a otros trabajos próximos
al tema que nos revelaran de manera indirecta dicha participación discente en el aula;
ahora en esta segunda dimensión de estudio trabajo sobre las Concepciones de los
futuros profesores acerca de la participación discente, dicho propósito resulta igual o
más complicado.
Los estudios o trabajos de investigación que podemos localizar son de tres
tipos, aunque están próximos ninguno de ellos versa sobre el tema que nos ocupa, a
saber: 1) estudios sobre la socialización del profesor (como los referidos por Zeichner
en el apartado anterior, y entre los que se halla la investigación realizada por Lacey
y colaboradores en el Reino Unido, allá por el año 1969); 2> estudios sobre como se
desarrolla la formación convencional del profesor (por ejemplo la realizada por
Gimeno Sacristán y Fernández -1980- sobre la situación de la Escuelas Univesrsitarias
de Magisterio en España) y 3) estudios innovadores en el terreno de esta formación
inicial de los maestros o profesores, en una o varias materias del plan de estudios (el
propio doctorando realizó y publicó una experiencia de enseñanza no directiva hacia
1980), o bien para mejorar el período de la Prácticas de enseñanza. Desde esos tres
campos y de manera indirecta es como pretendemos acercarnos al estado de la
cuestión, o sea conocer las ideas y las experiencias que sobre la participación discente
suelen tener los estudiantes de Magisterio.
Por otro lado, se ha realizado dos revisiones en nuestro país sobre la
investigación acerca del profesorado, una ya citada al comienzo del apanado “1.4 Otras
investigaciones: de proceso producto y etnográftcas’, llevada a cabo por 1. Egido y
otros (1993), constreñida a sesenta investigaciones financiadas por el CIDE en la
década de los ochenta y que agrupan y comentan bajo cinco rúbricas: formación inicial
del profesorado; formación permanente; actitudes; profesión docente; y actuación
docente. La otra revisión, más amplia y reciente pues rebasa ese límite institucional
y temporal, es realizada por J. Barquín (1995), que ordena las investigaciones en tres
grandes apartados (con numerosos subapartados): de enfoque sociológico; sobre el
pensamiento del profesor; y de enfoque del estrés docente. En la primera revisión nos
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interesa volver de nuevo a las relacionadas con la formación inicial del profesorado;
y en la segunda, al subapartado dentro de las investigaciones sobre el pensamiento del
profesor que titula “El alumnado de las Escuelas Universitarias de Formación del
Profesorado y su formación”. Aunque en ninguna de ambas revisiones encontramos
ningún antecedente preciso de nuestro trabajo de investigación, puede ser esclarecedor,
a modo de marco contextual, señalar algunos resultados y conclusiones en dichas
subáreas.
- El equipo de El Egido concluye lo siguiente en las doce investigaciones que
analiza: a) que el acceso tanto a los estudios de magisterio con al ejercicio de la
profesión deben tener sendos sistemas específicos o diferenciales con respecto a otras
carreras; b) que la formación académica es en conjunto “deficitaria e insuficiente”,
reclamándose una mejor organización, mayor nivel científico-investigador,
interdisciplinar y psicopedagógico, así como una mayor conexión con la realidad
escolar; c) que las prácticas son valoradas negativamente por los investigadores y
requieren una transformación urgente y profunda; y d) que los trabajos de
investigación son casi en su totalidad de carácter descriptivo y, por ello, no detectan
las “cuestiones de fondo” o factores determinantes de la precariedad de tales
situaciones formativas
- Por su parte Barquín, tras constatar en su revisión las conocidas características
sociológicas de los docentes que dan lugar a un cuadro un tanto pesimista (de baja
extracción social, el maestro es un “extraño sociológico” con relación a sus alumnos,
el carácter ambiguo o problemático de la docencia -para algunos semiprofesión- y el
predominio del género femenino, entre otras características), confirma algunos de los
rasgos indicados en el párrafo inmediatamente anterior y aporta algunos matices nuevos
-como es lógico- respecto de la formación inicial de los futuros profesores, así
tenemos: 1) al carácter descriptivo de las investigaciones hay que añadir el empleo
tímido de otras técnicas etnográficas y su ámbito local; 2) a la opinión “nada positiva”
tanto de la formación teórica como de las prácticas de los estudiantes, la conveniencia
de que éstas se alarguen dada su importancia; 3) a la insatisfacción de éstos por los
contenidos y metodología de los estudios, la expectativa de muchos de ellos de no
ejercer la carrera docente; y 4) en fin, destaca sendas investigaciones realizadas a
finales de los años setenta -Gimeno y Fernández (1980)- y principio de los ochenta -
Varela y Ortega (1984)- por la riqueza y actualidad aún de los datos que aportan y la
confirmación de buena parte de los mismos por un estudio posterior de Forner (1993).
En algunas características y hallazgos de estas tres últimas investigaciones nos vamos
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a detener brevemente.
• En la investigación de Gimeno y Fernández, llevada a cabo en 1977, su
objetivo era el análisis de la formación en las Escuelas de Magisterio, el método era
el cuestionario y la muestra 600 estudiantes (en tercero, último año de sus estudios)
de una veintena de dichas escuelas de tipo estatal, 500 maestros en activo de todas las
provincias españolas. El resultados más general es que tanto estudiantes como maestros
no estaban en absoluto contentos con la formación teórica y práctica recibida, siendo
la enseñanza real de las escuelas de EGB un fiel reflejo de las múltiples deficiencias
detectadas, es decir, había una elevada y sistemática coincidencia coherencia entre esos
tres niveles del estudio: los futuros profesores, los maestros en ejercicio y la enseñanza
que éstos desarrollaban en sus escuelas.2 Más concretamente las relaciones humanas
son distantes, la participación de los estudiantes muy escasa (tanto en la
programación como en la evaluación de su aprendizaje), el método más empleado en
las Escuelas de Magisterio era la lección magistral (el ‘75% del tiempo de clase se
dedicaba a actividades relacionadas directamente con la transmisión de información),
mientras que los métodos alternativos como por ejemplo el trabajo en grupos (el 6%)
que a veces era desvirtuado en su espíritu, el libro de texto y los apuntes eran los
recursos más frecuentes así como los exámenes escritos de tipo tradicional.3
2 A nuestro entender. Gimeno y Fernández <1980) enfocan su trabajo partiendo de algunos postulados tales
Como: la configuración de un modelo alternativo tanto para la formación teórica como práctica del profesorado
de EGB. tanto el modelo convencional existente en aquel momento (que consideran de carácter técnico) como
el que proponen (que llaman ecológico) tienen una proyección fiel en la práctica real del las escuelas (hoy
sabemos que esa proyección puede estar mediada por otras influencias>, además entre lo que se propone a los
futuros profesores y lo que sc hace hay una gran incoherencia, es decir eí método en acción es el principal
responsable de clima de clase y en buena parte el curriculum oculto -real y eficaz~ en la
formación de los profesores de EGB; los elementos componentes del modelo metodolágico tradicional
identificado forman entresí un todo interrelacionado y perfectamentecoherente (relaciones humanas autoritarias,
cenirado en los contenidos temáticos, materiales verbales, programación impuesta, actividades ceñidas al espacio
del aula, no implicación del alumno y motivación extrínseca en aprendizaje, exámenes escritos y
predorninantemente memorísticos, etc.; un cuadro verdaderamente desolador en aquellos años, pero con
demasiadas secuelas todavía hoy); el fin último de la enseñanza es formar ciudadanos para una sociedad
democrática con todo lo que ello comporta; no hay dos tipos de educación, una para los maestros y otra la que
éstos realicen con sus alumnos, en esencia es -debe ser- la misma; las prácticas docentes es un elemento nuclear
e irrenunciable en la formación del maestro que exige una cuidadosa atención; y en definitiva la reforma más
que estructural debe ser cualititativa, o sea habrá afectar a todos los elementos del modelo en su conjunto, y
empezando siempre por los profesores, tanto de las Escuelas Universitarias como de los centros de EGB.
Con respecto al papel del estudiante en su formación docente, los indices de no participación son bastante
o muy elevados - y casi idénticos entre los tres píanos de la investigación - en tomo al 70 % o más;
exactamente el 68 % de los estudiantes de Magisterio opinaban en la selección de los contenidos de ninguna
asignatura, el 29 % en algunas y el 3 % en todas las materias; por su parte el 68 % de los profesores en
ejercicio encuestados opinaban que en las ciases de Magisterio las lecciones que recibían eran magistrales; y el
72 % de las actividades que realizaba los niños de estos profesores un día de clase cualquiera eran de carácter
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Concluyen Gimeno y Fernández que las Escuelas Universitarias que debían ser
por definición centros innovadores o de vanguardia son más bien todo lo contrario,
proponiendo una reforma urgente en base a un principios metodológicos alternativos
y una serie de requisitos para la realización fructífera de las prácticas de enseñanza (de
plena vigencia la mayor parte de ellos, algunos de los cuales señalamos a
continuación).
Precisamente esto es lo que más sorprende a Barquín (1995, p 28-29) de este
trabajo, sus recomendaciones para la mejora las considera -como nosotros- muy
acertadas y de gran actualidad. Concretamente, coherencia entre lo que se enseña y
cómo se enseña en las Escuelas Universitarias, mayor relación teoría-práctica,
transformación del papel del profesor como mediador entre los alumnos y los
contenidos (orientador del aprendizaje), participación del estudiantado en el
gobierno y funcionamiento de los centros así como en las decisiones
relacionadas con la programación, desarrollo y evaluación de los aprendizajes
(verdadera fuente de implicación o motivación intrínseca para éstos), empleo de
métodos, técnicas y recursos materiales variados, fomento de actividades culturales o
extracurriculares y, en fin, organización de la docencia en equipos interdisciplinares.
En la fase de prácticas son éstas algunas de sus recomendaciones: prácticas docentes
paralelamente a lo largo de toda la carrera, planificación y orientación cuidadosa de
las mismas, asunción progresiva de la responsabilidad en la docencia, centros de
prácticas de demostrada calidad pedagógica y estrecha colaboración entre la Escuela
Universitaria y los centros de EGB.
En cuanto a la investigación de Varela y Ortega (1984), realizada en el curso
de 198 1-82, “su objetivo prioritario es dar cuenta de los procesos de socialización,
innovación y adaptación en los que están inmersos los aprendices de maestro” (p. 17),
de manera más específica se ocupan del estudio de las características sociales,
motivaciones, actitudes y expectativas con respecto a su trabajo y a los centros de
formación, tanto de los estudiantes como de sus profesores; también se recogen
opiniones sobre el plan de estudios, la metodología y la participación de los
estudiantes. La muestra es de un millar de estudiantes -de los tres cursos de la carrera-
y cerca de cien profesores de las Escuelas Universitarias Formación del profesorado
de Madrid y provincias limítrofes (correspondientes a ocho centros estatales) y el
no participativo. Esto aparte de otros numerosos items indicadores de no participación (p. 58-61) Subrayamos
la alta coincidencia entre los tres planos.
150
procedimiento de recogida de información que sendos cuestionarios -con muchos items
paralelos- dirigidos a ambos sectores de la muestra.
Entre sus hallazgos se encontraron las características sociológicas técnicas de
los estudiantes de Magisterio que posteriormente otros muchos estudios han venido
confirmando y algunas de las cuales hemos señalado un poco más arriba; por ejemplo
su procedencia de la clase media baja (una parte de ellos más del 20% procede de
zonas rurales), los motivos principales para elegir la carrera son por este orden: que
les gusta tratar con niños, la vocación por la docencia y porque desde ella se puede
contribuir a mejorar la sociedad; y en su inmensa mayoría se declaran demócratas,
aunque en igual medida no están afiliados ni a partidos políticos ni a sindicato alguno.
Sus profesores los formadores de maestros se atribuyen subjetivamente
pertenecer a la clase media alta, aunque algo más de la mitad de sus padres sólo tienen
los estudios primarios; profesionalmente lo forman dos grupos los que se han
promocionado desde el magisterio primario y los que vienen de la enseñanza media;
no comparten los motivos indicados por los estudiantes para decidirse por los estudios
docentes, ya que mayoritariamente opinan a diferencia de sus alumnos que los motivos
que tienen aquellos para elegir Magisterio son el que se trata de una carrera corta y el
no haberse podido matricular en otros centro universitarios. Otros datos son: que están
muy mayoritariamente centrados sólo en dar clases, su actividad científica e
investigadora es escasa, no se sienten integrados en la Universidad y su grado de
satisfacción -afirman Varela y Ortega- se puede calificar de “notable”; sin embargo,
y en general, se muestran con actitudes bastante progresistas sobre cuestiones sociales
y políticas, probablemente influidos por el cambio de régimen -de la dictadura a la
democracia- que se estaba produciendo.
Pero además dicha investigación aporta abundante información sobre asuntos
relacionados con el funcionamiento didáctico y organizativo de estos centros y sobre
la educación en general, desde la perspectiva de ambos sectores de la muestra los
estudiante de magisterio y profesores. Así respecto al plan de estudios unos y otros se
manifiestan muy críticos, consideraban necesaria una reforma urgente del mismo, con
menos asignaturas y mayor equilibro entre las materias profesionales y científico-
culturales; igualmente el alargamiento de las prácticas de enseñanza era una petición
unánime. Los métodos de enseñanza y aprendizaje más usados eran la exposición
verbal, el trabajo individual y el trabajo en equipo (recordemos que Gimeno y
Fernández ya decían que el trabajo de grupo o de equipo solía desvirtuarse con
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frecuencia utilizándolo para elaborar temas del programa); y los menos usados, las
discusiones de grupo, el análisis y discusión de documentos, las prácticas, el estudio
de casos, los trabajos de laboratorio, aunque en esta segunda serie hay discrepancias
en cuanto a porcentajes entre profesores y alumnos. Por otro lado, mayoría de
estudiantes opinan que la enseñanza que recibía esa “desfasada, autoritaria, dogmática,
rígida e ideológica (frente a la minoría que se inclinaba por considerla -
respectivamente- “actual, democrática, racional, flexible y científica’t). También los
estudiantes de Magisterio, en su mayoría, pensaban que los profesores conocían mejor
la materia que el modo de trasmitiría (?) o de enseñarla (esta opinión es más suave
entre los alumnos de primero, más dura entre los de segundo y más atemperada entre
los de tercero).
Continuando con el estudio de Varela y Ortega, donde hay fuerte antagonismo
entre la opinión de unos y otros es con respecto a la participación de los estudiantes,
o mejor dicho, hay una cierta incoherencia entre lo que pensaban de ella los profesores
y lo que presumiblemente hacían en la práctica de cada día. Veamos, el 96% de los
estudiantes considera que no participan en la enseñanza recibida, mientras que si lo
hace el 3.5 % restante en diferentes tareas relacionadas con el centro y con la clase;
los autores de la investigación suponen que este pequeño porcentaje de participación
debe estar muy relacionado con los cargos de delegados estudiantiles. Por su parte los
profesores que consideran que los estudiantes de ese momento son mejores que los de
cursos anteriores, opinan en un 91% que estos debieran participar tanto en la clase
como en el centro y ello como un medio útil para educarlos en la responsabilidad,
además el 89 % piensa que los estudiantes tienen derecho a pedir explicaciones cuando
lo consideren oportuno, pero el 80 % estima que los jóvenes que se van a dedicar a
la enseñanza carecen de interés y las capacidades necesarias para el estudio. Pensamos
que una vez más aparece en las Escuelas Universitarias de Magisterio la incoherencia
entre lo que se dice y se hace, como nos recuerda el refrán “una cosa es predicar y
otra dar trigo”, los formadores de profesores se traicionan también un poco a sí
mismos cuando hacen una pobre valoración sobre el interés y la capacidad para el
estudio de sus estudiantes, ya que una valoración positiva es -a nuestro entender- una
condición necesaria para propiciar la participación real de éstos, quizá la euforia
democrática de la época fuese la que les impulsara a apuntarse a la retórica de la
participación discente y/o eran los condicionantes estructurales quienes lo impedían.
También estas cuestiones didácticas y de participación fueron estudiadas por Gimeno
y Fernández cinco años antes, siendo los resultados bastante coincidentes, como se ha
podido observar.
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- Por su parte Forner (1993V encuesta mas recientemente a 1200 estudiantes
de las universidades catalanas que están a punto de terminar la carrera. Uno de sus
principales hallazgos escribe es “que el perfil de los futuros maestros no difiere del que
presentaban los estudiantes de Magisterio a inicios de los años 80”, por ejemplo
elevada presencia femenina, procedencia social de clase media o media baja, el motivo
principal para elegir la carrera es la vocación y muchos de ellos han tenido ya algún
tipo de experiencia docente. Y otro grupo importante de resultados es el que hace
referencia a la escasa importancia que conceden los estudiantes a la teoría, ellos ven
la teoría y la práctica como dos mundos separados y se consideran ante todo, o
exclusivamente, unos prácticos, cuya misión es instruir (enseñar a leer escribir y
calcular) y no, formar a los niños en los valores y actitudes morales y sociales. Forner
deduce que esta situación es debida a un claro predominio del enfoque técnico en las
Escuelas Universitarias de Formación del Profesorado que es urgente contrapesar con
una mayor preparación “humanística, social y crítica”.
- Finalmente, otro grupo de estudios parecen ampliar el período de formación
inicial a los primeros años de ejercicio de la profesión docente (citados por Barquín
1995, p. 30-31; por ejemplo, Marcelo 1991, Barquín 1989 y Pérez Gómez 1993), en
todo caso han explorado estas primeras experiencias profesionales, y en las que se
detectan algunos problemas que preocupan a los maestros o profesores neófitos como
el de la disciplina, su visión idealizada de la profesión docente y el paulatino abandono
de las ideas pedagógicas más novedosas que fueron adquiridas en los años de estudio
de la carrera, señalando la conveniencia de dar mayor relevancia al profesor tutor o
de crear la figura del profesor mentor.
6.3. Pedagogía emancipatoria en la formación del profesorado.
Son varios las concepciones o enfoques de enseñanza existentes que dan lugar
a otros tantos modelos de formación del profesorado (y también en la forma de
investigar): académico o centrado en la transmisión de los contenidos temáticos,
tecnológico o centrado en la adquisición de objetivos de aprendizaje muy específicos,
práctico o centrado en la autonomía y capacidad de deliberación y decisión del
Fomer, A (1993). Evaluación de las perspectivas profesionales y del pensamiento pedagógico de
los futuros maestros (1990-93). Universidad de Barcelona. Facultad de Educación. (Una síntesis de la misma
se presenta bajo el título “Los maestros que vienen” en la Rey. Cuadernos de Pedagogía núm. 220).
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profesorado y enfoque crítico que destaca la dimensión política de la enseñanza así
como las mediaciones institucionales y sociales de la misma.
Son numerosos los autores que detectan la coexistencia de estas diferentes
teorías de la enseña, (y que llevan implícitas su ideología): Gimeno (1981),Baldwin
(1987) Carr y Kemmis (1988), Contreras (1990), Giroux (1990) Elliot (1991), Pérez
Gómez (1992), Angulo (1993), Santos (1993) y Zeichner (1993) y Liston y Zeichner
(1993), entre otros.
Todos ellos abogan por un tipo de profesor reflexivo, autónomo y
comprometido que nosotros asumimos; capaz de tomar decisiones responsables dada
la complejidad de los procesos de enseñanza aprendizaje, su singularidad,
imprevisibilidad y conflictividad; verdaderos profesionales que no dependan de las
directrices de terceros, que en el fondo lo que hacen es controlar el trabajo de aquellos
en favor de intereses de los grupos dominantes; el futuro profesor debe estar al
servicio de una educación que prepare a ciudadanos críticos y solidarios, así como de
una sociedad más justa y libre. Este movimiento entiende al nuevo profesor como un
investigador de su propia práctica para mejorarla, un profesional maduro que se
responsabiliza de su propio perfeccionamiento; de ninguna manera un técnico que
busca lo medios más eficaces para alcanzar los fines preestablecidos sino un maestro
o profesor que considera necesario participar colectivamente en las grandes decisiones
o finalidades que afectan a su trabajo docente.
Elliot (1991), por ejemplo, distingue entre dos tipos o modelos de profesionales
de nuestro tiempo, dentro y fuera del campo de la educación, el “experto infalible” y
el ‘práctico reflexivo’t. En el primero, los procesos de adquisición del conocimiento
especializado y la competencias par actuar en situaciones prácticas son procesos
distintos y separados, la competencia consiste en aplicar correctamente aquel
conocimiento a situaciones prácticas; en el segundo, el conocimiento pertinente o útil
es aquel que viene determinado por la situación, además de poderse adquirir en ella,
la competencia en esta perspectiva consiste en la habilidad par dar respuestas
inteligentes y globales a situaciones complejas y singulares.
Entre las capacidades de este práctico reflexivo, Elliot nos señala las siguientes:
capacidadpara entender las situaciones de forma global, para aproximarse a ellas desde
diferentes perspectivas; capacidad de empatía en la comunicación con otras personas;
capacidad de autocontro] para responder reflexiva y no defensivamente a la crítica;
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capacidad para tomar iniciativas proponiendo, implantando y evaluando soluciones a
los problemas; y capacidad para tener confianza en si mismo como agente de cambio
(p. 78).
Añade, que estas capacidades se pueden y deben desarrollar mediante la
reflexión sobre situaciones prácticas que pueden ser de tres tipos: a) vividas
directamente, b) observadas y c) de forma vicaria, es decir representadas o/y
disponiendo de un repertorio de casos para su análisis en las aulas universitarias.
Cualquiera que sea la versión concreta en la formación de este modelo de práctico o
profesor reflexivo, la dimensión práctica debe ser prioritaria con respecto a la teórica,
pero sin renunciar -y estrechando cada vez más- a la relación de los centros
universitarios con las escuelas (p. 80).
Por su parte Zeichner (1993), en esta línea alternativa en cuanto a la
concepción del maestro reflexivo y del consiguiente modelo de formación, traza
también unas bases muy claras al respecto:
En primer lugar nos indica que este movimiento internacional se caracteriza
por tres rasgos: rechazo del profesor como un simple técnico, de papel pasivo, en su
lugar hay que darle un papel más activo participando en las grandes decisiones sobre
la enseñanza, “el reconocimiento de que la enseñanza debe de volver a ponerse en
manos de los profesores” (p, 44); 2) la reflexión como lema de la enseñanza y de la
formación del profesorado indica que no sólo es válido el conocimiento generado en
la Universidad para la comprensión y normación de la enseñanza, sino también el
producido por la competencia de los maestros, “El concepto de maestro como
profesional reflexivo reconoce la riqueza de la maestría que encierran las prácticas de
los buenos profesores (.j”(p. 45); 3) este movimiento también tiene la convicción de
que el período de formación inicial debe ser sólo el inicio de un desarrollo profesional
que dura toda la vida docente, debiendo los formadores de profesores -y esto es lo
novedoso- de esta tercera idea - mentalizar al futuro maestro para que se responsabilice
de ese perfeccionamiento durante el ejercicio de la docencia.
En segundo lugar, la concepción de la enseñanza reflexiva Zeichner la
fundamenta en la distinción que ya hiciera Dewey (1933) entre acción rutinaria y
acción reflexiva; mientras la primera “está dirigida por el impulso, la tradición y la
autoridad” lo que lleva al maestro a percibir la realidad de forma acrítica y no
problemática, ocupándose de los medios eficaces para alcanzar los objetivos decididos
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por otros; sin embargo en la segunda el maestro se ocuparía de atender con sumo
cuidado los fundamentos y consecuencias de sus creencias y prácticas. Y añade que en
la idea de Dewey no se trata tanto de disponer de un método o de dominar las fases
de un proceso reflexivo, cuanto de un modo de ser que exige tres actitudes: “apertura
intejectual”, que consiste en contemplar más de un punto de vista y llegando incluso
a cuestionar -si fuera preciso- nuestras propias ideas o creencias más queridas;
“responsabilidad”, considerando la bondad (moral y social) de los resultados del
aprendizaje tanto explícitos como implícitos; y ‘sinceridad”, en el sentido -como
acabamos de decir- de responsabilizarse del propio desarrollo profesional.
En tercer lugar, la enseñanza reflexiva no significa que el maestro tenga que
estar reflexionado permanentemente o durante la interacción con los escolares, en
oposición a .Tackson quien descubrió que los buenos profesores en las aulas no se guían
por la reflexión sino por sus intuiciones, como afirma Schón -también citado por el
autor (p. 45)- el práctico reflexivo (el maestro o profesor) debe reflexionar “sobre
y en” la acción, no tanto o no sólo durante la acción sino antes y después de la misma,
tampoco quiere decir que el docente tenga que renunciar a algunas rutinas que son
necesarias; se trata más bien de encontrar un punto de equilibrio entre la acción
rutinaria y la acción reflexiva. Y significa, además -siguiendo con Sobón-, que la
enseñanza reflexiva procura superar la creencia del enfoque técnico en que la teoría
está en la Universidad y la práctica en la escuela y lo que tendría que hacer el maestro
es aplicar aquélla lo más fielmente, sin tener en cuenta que en la Universidad hay una
teoría y también una práctica a menudo contradictorias, así como las escuelas tienen
su práctica y la teoría que la sustenta que conviene reconocer y hacer conscientes a los
maestros para analizarla y mejorarla. “Es el conocimiento inmerso en las prácticas
profesionales de los maestros, lo que Schón llama conocimiento en la acción” (Ib.).
En cuarto lugar Zeichner, nos advierte de la los peligros de la retórica sobre
el concepto de profesional reflexivo, produciéndose algunos abusos en su empleo, al
menos en el movimiento de reforma de los Estados Unidos, que más que emancipar
a los maestros los mantiene sutilmente en la situación de dependencia, y nos señala
cuatro características no emancipadoras entre las que deberiamos estar precavidos: a)
en efecto, intentar que los maestros reproduzcan en sus prácticas las teorías sugeridas
por terceros en detrimento de las suyas propias y de sus colegas; b) reducir la reflexión
a la actividad del aula y los medios más eficaces para alcanzar los objetivos
establecidos, excluyéndoles de la reflexión sobre los fines; c) concentrar la reflexión
sobre la enseñanza y sus alumnos y no contemplar en ella las condiciones sociales que
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la conforman; y d) otro peligro de desvirtuación es contemplar la reflexión como una
práctica individual y no colectiva con sus compañeros. Todo ello exigen reivindicar
condiciones de espacio y tiempo para la práctica de la reflexión y, por otro lado que,
mientras no se subsanen esas características esterilizantes, los maestros consideren que
los problemas que les afectan son individuales culpabilizándose de ellos y no detecten
su similitud con los de otros compañeros así como su conexión con la institución y el
sistema social.
En quinto lugar, nos ofrece un marco conceptual identificando cuatro
tradiciones en el uso de la reflexión en la formación del profesorado que temporal o
históricamente han aparecido en este orden, identificables en las sucesivas reformas de
los programas de formación del profesorado en las Estados Unidos (coincidiendo en
gran medida con los cuatro modelos indicados al comienzo de este apartado), a saber:
1) tradición académica, que pone el énfasis en la reflexión sobre la asignatura y en el
modo de presentarla para que los alumnos adquieran unos conocimientos; 2) “eficacia
socíal”, que insiste en que los maestros deben aplicar las destrezas sugeridas por -o
apoyadas en- el conocimiento universitario; 3) la “desarrollista o evolucionista”, que
descansa sobre la reflexión acerca de las características psicológicas de los alumnos
y la adaptación a ellas de la actividad docente; y 4) la ‘reconstruccionista social” que
destaca la reflexión sobre el contexto social y político de la enseñanza y la evaluación
de las acciones docentes-discentes en función de una sociedad más justa y equitativa
(p. 48).
En sexto lugar, advierte de un nuevo peligro y es e] de sobrevalorar la
práctica reflexiva de los maestros, en el sentido de dar por buena cualquier tipo de
reflexión que realicen; para evitar lo cual insiste en las características que debe
adornarla y que ya se han apuntado más arriba:
• La práctica reflexiva del docente debe dirigirse tanto hacia el interior como
hacia el exterior de su actividad profesional.
• Debido a que la enseñanza se la considera también de naturaleza política, la
práctica reflexiva debe orientarse hacia los casos concretos de desigualdad o de
injusticia por razones de género, raza o clase social.
• Y debe ser una práctica colectiva, no individual, lo que permite que sea más
efectiva en cuanto a la consecución del cambio institucional y social.
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En séptimo y último lugar, Zeichner concluye (1993, p. 49). que en su
experiencia como formador de profesores en la Universidad de Wisconsin-Madison ha
procuraodo actuar en coherencia con esos tres principios, no estimular la reflexión
como un fin en sí misma. Intenta hacer a los estudiantes de Magisterio
“consumidores críticos” de las investigaciones que llevan a cabo otras personas. Al
mismo tiempo dice que la importancia que da a los maestros como “creadores de
conocimiento~~ se manifiesta de dos maneras: una, mediante los estudios de
investigación-acción que los estudiantes llevan a cabo en la clase, y otra, es el esfuerzo
concertado para introducir entre el material de lectura trabajos realizados por lo
propios maestros y profesores. Termina recordando que dichas estrategias y otras por
el estilo no tienen un valor en sí, ya que pueden estar en su ejecución en contra o a
favor de los intereses de los profesores y de los alumnos.
Estas ideas y sus argumentaciones, se amplian y matizan en otro trabao, Liston
y Zeichner (1993) en el escriben:
“Creemos, que la formación del profesorado debe aspirar directamente
a educar docentes capaces de iden4ficary organizar sus propósitos, de escoger
las estrategias pedagógicas o los medios adecuados, que comprendan y
conozcan los contenidos que deben enseñar, que comprendan las experiencias
sociales y las orientaciones cognirivas de sus alumnos y con quienes pueda
conrarse para dar buenas razones de sus acciones. Estas jus¡jficaciones deben
tener en cuenta la actividad docente, las comunidades mds amplias de
educadores y una comprensión mayor del contexto social y político de la
escolarización. Es más, ese razonamiento debe contar con algún fundamento
a partir del cual distinguir las buenas razones de las malas y las mejores de
las peores, respecto a determinadas acciones educativas. Pero antes que el
objetivo de ‘dar razones’ pueda considerarse creíble, e incluso justificable,
debe estabíecerse algún contexto o criterio que nos permita distinguir qué
razones son buenas y qué acciones son eficaces. Aunque no creemos que exista
un único conjunto inmutable de normas, nos parece que puede elaborarse un
marco que proporcione una base más sustancial que cualquier otra ahora
articulada y antes defendida. No hace mucho, Margret Buchmann (1986 y C.
J. B. Macmillan <1987 trataron de articular unflindamentopara distinguir los
mejores esquemas educativos racionales de los peores y los buenos de los
malos”.(p. 64)
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El profesional reflexivo, autónomo y comprometido con una sociedad más igual
y justa, capaz de dar razones de su actividad docente encontrará el fundamento para
ello en el papel docente tal como lo entiende la comunidad de profesionales de la que
forma parte Buchmann (1986), y también en la naturaleza educativa (Macmillan,
1987), pero esa comunidad de profesionales no está totalmente coherente, cohesionada
y única -como explican Liston y Zeichner- sino que existen varias comunidades o
tradiciones profesionales que suponen diferentes concepciones en la reformas de los
programas de formación del profesorado (al menos en los Estados Unidos), ya
indicadas más arriba a propósito de los distintos modos de entender la capacidad
reflexión en el maestro o profesor, que son la académica, la tecnológica, la
desarrollista y la reconstruccionaista social; estas tradiciones tienen un carácter de
descripción histórica que de cara a los estudiantes de profesorado sería más clarificador
darle en carácter de elaboración conceptual, a saber concepción conservadora
(académica), progresista (en la que se incluiría conjuntamente la tradición tecnológica
y la desarrollista) y la radical. En cada una de estas tradiciones los estudiantes pueden
encontrar una concepción distinta de la actividad educativa y del rol de profesor
consiguiente por el que optar, si bien conociendo las tres concepciones y
profundizando en la suya propia:
a) Tradición conservadora, la actividad educativa es ante todo un proceso de
transmisión de cultura académica; el papel del profesor es el de transmisor de
conocimientos y de los procedimientos de investigación; la finalidad es formar
personas racionales y -por ello- morales que tengan información suficiente y sepan
razonar. La vida intelectual de los estudiantes es su meta educativa casi exclusiva.
b) Tradición progresista. Tal vez su representante principal sea Dewey; el
aprendizaje consiste en una continua reconstrucción personal de la experiencia, al niño
hay que enseñar a resolver problemas de su entorno y que le interesen, el conocimiento
que el necesita es el que viene exigido por el tipos de problemas a los que se enfrenta,
así los conocimientos de las distintas materias tendrán plena significación. El papel del
profesor el es de un creador o estructurador de las mejores condiciones del proceso de
aprendizaje. Su finalidad es formar a los niños integralmente, conectando la escuela
con la vida.
c) Tradición radical. En ella destacan nombres como Apple, Freire o Giroux.
La activad educativa consiste sobre todo en el desarrollo de los valores morales y
democráticos, en el ejercicio permanente de la reflexión y la crítica informadas y en
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el compromiso con la mejora de la sociedad sobre la base de hacerla más igual,
solidaria, justa y libre; alertando contra las fuerzas internas y externas que pueden
obstaculizár dicha actividad educativa. El papel del profesor sería el de un profesional
reflexivo, que comparte su capacidad deliberadora y poder con los estudiantes, a fin
de formar ciudadanos críticos y participativos.
“Puede sernos útil un ejemplo; supongamos que preguntamos a un
miembro de cada una de nuestras tres tradiciones qué preguntas y problemas
se suscitan respecto a la cuestión de la selección del curriculum. Al responder
a la pregunta ¿ Qué debo ensenar?, los miembros de cada tradición se
moverán en sentidos diferentes, llevados por preocupaciones distintas. En la
tradición progresista las respuestas a las cuestiones sobre el currtculum
asumen la necesidad de «psicologizar» los cuerpos de conocimientos y reflejar
la visión de que el aprendizaje sign(flcativo es el resultado de que el alumno
resuelva problemas. En la tradición conservadora, las respuestas a las
preguntas sobre la selección del curriculum tienden a dar por supuesta la
necesidad de mantener la unidad cultural cohesiva y reflejar el punto de vista
de que el aprendizaje es la iniciación a las formas de conocimiento
culturalmente establecidas. En la tradición radical, las respuestas a las
preguntas sobre la selección del curriculun, parten de la base de la necesidad
de llegar a la praxis, de relacionar el pensamiento con la acción, y de que el
aprendizaje valioso y fiable se produce mejor cuando se tratan cuestiones
controvertidas y cuando los alumnos contribuyen ha influir en el proceso de
aprendizaje y participan directamente en él (...)“. Liston y Zeichner (1993,
76)2
A este marco conceptual se le ha tachado de relativismo por algunos -dicen los
autores- en el sentido de que “vale todo” al no disponer de una concepción única y
universal como base segura en la que apoyar la acción docente. Y responden que no
existe esa concepción única y superior ni tampoco un núcleo común pues las
diferencias son igual o quizás mas importante, seda como volver la espalda a la
Subrayemos de paso que -a nuestro entender- en la tradición radical no hay manera de alcanzar “la praxis,
relacionarpensamiento y acción”, de “influir en el proceso aprendizaje” de modo significativo en su desarrollo,
ni de “participar directamente en el” si no es compartiendo o interviniendo en la toma de decisiones. Es decir,
coma ya expusimos en cl apartado “Teoría crítica sobre la participación”, aquí llamada “Tradición radical”, ésta
es a que sustenta sin ambages la necesidad de que de los alumnos participen en las decisiones de la actividad
educativa.
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realidad de la comunidad científica o de estudiosos que es diversa. No obstante
consideran que es factible una cierta articulación mínima reconociendo la identidad de
cada una de esas tradiciones. Hay que darlas a conocer en todo su extensión a los
estudiantes de profesores, lo que proporcionaría una opción consciente y un
fundamento bastante sólido de sus decisiones en la enseñanza. Por otro lado, no se
trataría, como frecuentemente ha ocurrido, de hacer acusaciones mutuas desde cada
una de ellas, (a los conservadores de intelectualistas y elitistas, a los progresistas de
románticos y liberales, y a los radicales de utópicos y sectarios), sino de tener una
actitud abierta al diálogo racional y encontrar alguna base común desde la propia
diferencia.
La articulación de esa base mínima común -pero a la vez muy substantiva- sería
la defensa de una sociedad democrática en la que se respetaran, cualquiera que fuese
la opción tomada, estos tres principios esenciales de una educación democrática -según
Amy Guttmann, 1987- (cit. por los autores p.78 y ss.):
“1> debe desarrollar en los alumnos un carácter deliberante y democrático”, tanto a
nivel personal como institucional, en uno y otro considerando cuidadosamente las
fundamentos y consecuencias de cualquier decisión;
“2) no puede reprimir la deliberación racional”; la ausencia de represión impide que
el Estado o cualquier grupo dentro de él elimine la deliberacion racional o crítica de
cualquier concepción rival;
y “3) no puede hacer discriminaciones contra ningún grupo de niños” por razones de
clase, género, raza o capacidad, todos tienen derecho a una educación de máxima
calidad.
O sea, el compromiso fundamental de preparar a los niños ~~paraque sean
capaces de participar en la configuración colectiva de su sociedad” (democracia
participativa). De otra parte, estos principios o límites democráticos deben tenerlos
muy presentes los futuros profesores a la hora de establecer los fundamentos racionales
(razones) de su acción educativa.
En un plan de formación del profesorado -añaden-, los estudiantes deben
examinar sus propias creencias, valores y actitudes sobre el proceso educativo así como
de sus condicionamientos sociales y políticos, bien para cuestionarías bien para
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apoyarlas; pues éstos cuando acceden al centro universitario de formación ya tienen
una larga experiencia acerca de lo que es la enseñanza, el papel del profesor, la
materia que van a enseñar y el ambiente educativo que les gustaría disponer, (con toda
probabilidad han tenido la experiencia de muchos profesores conservadores, la de
algunos progresistas y -tal vez- la de radicales), pero también tienen sus dudas acerca
de todo ello; se les debe también hacer conscientes que dichas creencias y valores no
son fruto exclusivo de sus experiencias personales sino que se inscriben en el contexto
más amplio de comunidades o tradiciones de las que aquéllas forman parte y cuyas
relaciones deben ser identificadas, resultando una mejor comprensión de los
fundamentos de las creencias propias y ajenas. Por tanto, como dicen los autores
indicados, ‘~debe quedar claro que la articulación de las tradiciones educativas no
consisten en un proceso de afirmación parcial, sino que puede y debe estimularse un
examen reflexivo de las propias creencias dentro y entre tradiciones” (p. 81).
Además reconocen situarse en la perspectiva reconstruccionista social, desde
la que abogan por -y delinean- un plan de formación del profesorado, creyendo que
es la que mejor sirve (en permanente diálogo con las otras) a los futuros profesores
para “reflexionar sobre sus razones”, prestando la debida atención tanto a sus creencias
personales como a los condicionamientos sociales y políticos de la enseñanza; examen
reflexivo que debe llevarse a cabo no sólo en las aulas universitarias sino también en
sus experiencias prácticas de campo.
Otro planteamiento crítico interesante es el de Baidwin (1987) el cual
apoyándose en teóricos y practico de la teoría crítica (Haberbas, Apple, el propio
Zeicher y Freire) hace una crítica radical de la ideología tecnocrática a la cual
considera al servicio del capital y de la empresa, impregnando la sociedad y el sistema
educativo en todos sus niveles de enseñanza incluido los centros de formación del
profesorado.& Sus consecuencias principales son una enseñanza centrada en el
acatamiento pasivo del conocimiento descubierto por otros, la reducción drástica de las
interacciones entre los alumnos así como su capacidad de tomar decisiones
democráticas. Considera urgente una reforma que se asentase en dos grandes pilares
de un lado el trabajo interdisciplinar a nivel de educación superior que revisase la
organización académica en asignaturas separadas; y de otro, la relación teoría-practica
6 “La palabra clave de la Reforma (en Australia) es calidad (excellence). pero orientada a la
productividad. Los profesores están siendo sometidos a un control cada vez mayor
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que, conscientes de que la escuela no puede cambiar la sociedad, se puede formar
mentes críticas comprometidas con una acción transformadora.
A continuación argumenta una serie de recomendaciones para conectar teoría
y práctica en la formación del profesor.
En primer lugar no se debería aceptar el statu quo y trabajar colectivamente por
establecer democráticamente los objetivos de la educación. Para ello sería necesario
la crítica de las creencias y prácticas actuales, basándonos en disciplinas como la
filosofía, política, sociología crítica o historia social.
En segundo lugar crear un seminario interdisciplinar entre profesores y
estudiantes para el análisis del discurso práctico. (¿Qué intereses deben tener la
educación’?, ¿Qué sociedad queremos desarrollar? ¿Qué papel debe adoptar el profesor
en clase?. ‘
Y en tercer lugar, propone un modo concreto de unión de la teoría y la práctica
de un grupo de estudiantes en la formación del profesor para la resolución y actuación
ante un problema específico, que comprendería en proceso con cuatro pasos: 1)
diálogo entre los miembros del grupo sobre la situación; 2) estudio del desarrollo
histórico y social de la situación; 3) construcción de teorías para mostrar las relaciones
causales implicadas en el caso; 4) estimular las capacidades reflexivas y críticas para
identificar los obstáculos para el cambio de la situación y las estrategias de acción
correspondientes; y 5) Emprender una acción colectiva para cambiar la situación
represiva. Concluyendo que la educación debería basarse más en los valores morales
e intelectuales que en una ideología tecnocrática.
6.3.1 En la formación académica.
Algunos autores como Santos Guerra (1993) utilizan la metáfora del “El
curriculum del nadador” para ilustrar la inadecuación de la formación inicial del
profesorado, en el sentido de la sobreabundancia de contenido teórico -a veces rayando
el esperpento- que no están minimamente integrados y contrastados con la experiencia
El discurso práctico nos adaza de acuerdo con Habermas-debe responder a los siguientes criterios
de validez: que sea comprensible; que sea verdad; debe ser correcto y apropiado; y que el hablante sea
sincero. Los participantes deben tener la posibilidad de hablar y exponer sus opiniones, razones o
interpretaciones, y se debe aceptar por todos la fuerza del mejor argumento.
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Mientras que la ‘perspectiva práctica” considera la enseñanza como una
actividad extraordinariamente compleja, condicionada por el contexto singular que
requiere, de un lado, la sistemática capacidad de reflexión del docente mas allá de las
paredes del aula, y de otro, respuestas en gran medida originales y prudentes en orden
a la peculiaridad de la situación; “concibe al profesor como un profesional que
reflexiona, diagnostica, investiga y actúa de forma autónoma y crítica” (p.52); la
relación teoría-práctica aquí es dialéctica y permanente.
Entonces desde el punto de vista de la práctica metodológica de los centros de
formación del profesorado, desde el ángulo del desarrollo de su plan de estudios o
curriculum teórico, qué es lo que conviene hacer. He aquí algunos principios para la
acción elementales dentro de un enfoque práctico (o reflexivo y crítico) (Santos 1993,
p 53 y 54):
1) “Simbiosis teoría/práctica”, desde el comienzo de los estudios y planificadas
cuidadosamente (véase el apartado principal siguiente “La dimensión práctica”)
2) “Coherencia institucional” en los centros universitarios de formación del
profesorado; más que en ningún otro es necesario una mayor coherencia entre la teoría
que se pregona y la práctica que se realiza. Más concretamente:
a) Los centros de formación de] profesorado en lugar de continuar poniendo el
acento en la adquisición memorizada de conocimientos (inabarcables>, deberían
desarrollar las capacidades de resolver problemas, de una enseñanza creativa y de
reflexión crítica.
b) La enseñanza universitaria tiene que bajarse del pedestal abstracto en que se
suele situar cómodamente y preocuparse por los problemas profesionales que afectan
a los profesores en ejercicio.
c) Deben poner el acento, en lugar de como hasta ahora en la evaluación
sumativa y la acreditación, en la evaluación formativa de cara a dar cada vez una
mejor respuesta a las necesidades formativas de los estudiantes futuros profesores.
d) Una formación académica que fuera coherente con los principios teóricos que
explica y recomienda se caracterizaría, entre otras cosas, por el trabajo en equipo e
interdisciplinar de su profesorado, por la participación de los alumnos en la toma de
165
decisiones a todos los niveles, por la práctica cotidiana de la investigación y por la
evaluación institucional de la enseñanza en sus diferentes ámbitos.
- Igualmente situado en una perspectiva práctica (reflexiva y crítica Angulo
(1993) también se pregunta: ¿Qué profesorado queremos formar? y argumenta lo
que significa ser profesionales de la educación. Se definen por dos rasgos esenciales;
ser capaces de emitir juicios autónomos y prudentes, para lo que necesitan los
conocimientos y competencias necesarias; y de otra, tener responsabilidad compartida
con otras instancias (familias, representantes de la sociedad, medios de comunicación
etc,) de transmitir una cultura cívica a las nuevas generaciones, lo que supone a su vez
tener la libertad para interpretar esta cultura desde unos valores educativos, no sólo
intelectuales.
En segundo lugar especifica estos dos grupos de valores: intelectuales y
educativos. Los valores intelectuales se refieren al desarrollo de la comprensión de
mundo natural, social y educativo en todo su complejidad no de manera simplista; el
cultivo de la opinión informada, la capacidad de diálogo y de trabajo cooperativo; el
estimulo de la capacidad de reflexión y la independencia de juicio y de crítica del
conocimiento. Los valores educativos sobre los que debe asentarse la profesionalidad
del profesorado son los de justicia, equidad, y compromiso con los valores
democráticos en la educación; y de manera más concreta son el apoyo a los grupos
sociales más desfavorecidos, el estímulo de la participación democrática y el respeto
por las diferencias culturales y personales.
En tercer lugar, sugiere dos conjuntos de necesidades y soluciones en la
formación del profesorado, que reconoce un tanto utópicas pero en las que siempre
se puede avanzar sí hay voluntad por parte de los responsables políticos,
administradores y formadores de profesores: de un lado, son “necesidades cuaiculares”
referidas a los cambios que se debe introducir en contenidos teóricos para que los
estudiantes los puedan reconstruir críticamente, y de otro, “necesidades estructurales”
referidas a los cambios mínimos en el funcionamiento de los centros universitarios de
formación y sus relaciones con el mundo de la práctica escolar.
Respecto a las necesidades o cambios curriculares señala Angulo (1993, p.
38), estos tres:
1) potenciación de la máxima optatividad en el plan de estudios, para que los
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estudiantes de profesorado puedan ampliar y profundizar en su formación educativa y
cultural en función de sus intereses y autonomía; poniendo en primer lugar el nuevo
perfil del profesor y no la bochornosa guerra de intereses departamentales.
2) El contenido de la formación docente debería seleccionarse en función de los
criterios de “flexibilidad” (para adaptar el contenido a los cambios de la sociedad y del
conocimiento), “diversidad” (en cuanto al conocimiento educativo en donde entran en
litigio varios enfoques o concepciones que conviene conocer, la cultura cívica que es
multiforme y se debe aceptar, y en cuanto a los métodos de enseñanza se debe huir de
la recitación y e] entrenamiento, para cultivar al debate y el estudio de casos),
“indagación” (necesaria para la reconstrucción crítica del conocimiento y como base
de la práctica docente que, a su vez, sería uno de los pilares de su profesionalidad) y
“equilibrio” (tanto entre la dimensión teórica y práctica del curriculun del profesor
como entre los aspectos culturales básicos y más típicamente profesionales -
psicológicos, sociológicos y, pedagógicos y curriculares->.
3) Máxima practicidad, ampliando, planificando y desarrollando mejor el
practicum, así como estimulando la colaboración de las Universidad y las Escuelas (a
ello se vuelve a referir y especifica seguidamente entre las necesidades estructurales).
Y entre las necesidades o cambios estructurales para la mejora de la
formación docente argumenta estos otros (p.39):
1) el trabajo colaborativo entre los profesores y departamentos del centro universitario
de formación;
2) la reforma del “practicum” que deberá descansar sobre la elaboración de un
proyecto consensuado, el alargamiento y distribución de las mismas en tres fases de
observación, de investigación en la acción y de inmersión en la docencia; haciendo una
supervisión más responsable y una tutoría más selecta e informada;
3) estrechando la colaboración con los centros de profesores a propósito de la
iniciación en el primer año de docencia de los jóvenes profesores y de la posibilidad
de investigaciones conjuntas;
y 4) abriendo espacios informales de reflexión crítica (apane de -y “sin las rigideces
lógicas” de- los órganos formales de representación) con la participación de los
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estudiantes de profesorado.
Con estas consideraciones de Angulo sobre el practicum y la colaboración
Escuela Universidad ya nos introducimos en el contenido del apartado siguiente, que
desarrollaremos con más detalle.
6.3.2 En al formación práctica.
En un excelente trabajo de Contreras (1987) acerca del significado profundo de
las Prácticas en la formación del profesorado, en la misma línea de Lacey y Zeichner,
con los que comparte el modelo dialéctico (o activo por parte del estudiante) en la
socialización profesional del docente y que nosotros hemos citado más arriba en el
primer apartado -3.0- del presente capitulo, enmarca con acierto la situación del
estudiante profesor en su período de transición de la formación académica a la
actividad docente, concluyendo con algunos principios y recomendaciones para su
diseño, desarrollo y evaluación, que nosotros compartimos:
- Las prácticas son importantes y conflictivas: porque convertirse en profesor
no es sólo adquirir conocimientos y destrezas para la docencia, sino también aprender
una serie de valores y actitudes, y eso se consigue a través de un proceso de
socialización profesional donde el período de Prácticas juega un papel importante.
- Las Prácticas suponen tres difíciles transiciones (según Elbaz 1985, citado por
el autor p. 203): a) de la Universidad al colegio, b) de alumno a profesor y c) de la
teoría a la práctica.
Huy una tensión entre la Escuela Universitaria y el colegio porque hay una acusación
mutua de no actuar una en función de los propósitos o necesidades de la otra. Entre
ese fuego cruzado se encuentra el estudiantes viviendo esa tensión así: la teoría no le
sn-ve y la práctica no le gusta.
- El joven aspirante a maestro o profesor se encuentra, por un lado en una
situación que, por un lado no es nueva (no en vano ha pasado muchos años de
alumno), pero, por otro, le resulta inestable ya que no es ni profesor (la autoridad la
tiene el profesor de aula) ni alumno, y ello lo saben no sólo ambos sino también los
escolares.
- En el período de Prácticas -según varios autores citados por Contreras (p.
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210)- se pasa por tres fases, que son la de “observador” y critico, la de “ansiedad” o
de crisis e inseguridad, y la de “enseñanza” en la que se acepta los modelos de
comportamiento de los docentes observados.
- El estudiante de prácticas utiliza tres estrategias que prueban que su papel no
es meramente pasivo en su proceso de socialización -propuestas por Lacey y recogidas
por Zeicliner y Contreras e indicadas por nosotros anteriormente-, a saber, “ajuste
internalizado” (acepta el modelo docente existente y actúa conforme al mismo),
“adaptación estratégica’ (actúa de acuerdo con el modelo que se le ofrece pero
internamente no lo comparte), y “redefinición estratégica”, no ésta de acuerdo con el
modelo de enseñanza existente yactúa consecuentemente para cambiarlo). El estudiante
no utiliza siempre la misma estrategia sino una u otra en función de la situación
concreta, de tiempo y lugar.
- Las estrategias de actuación y el conocimiento en el que se apoyan en las
etapas de prácticas, de profesor novel y de profesor en ejercicio son similares, teniendo
un carácter personal, situacional y práctico (moral), ya que la enseñanza es compleja
y dilemática (el profesor se ve en la necesidad de optar o decidir entre valores o metas
educativas antagónicas que exigen estrategias de acción diferentes), al no haber leyes
o reglas universales aplicables a la situación concreta en la que se encuentra.
- Tanto la formación académica o teórica como la formación práctica deben
darse conjuntamente desde el inicio de la carrera docente, para que el conocimiento
experiencial del estudiante acerca de la enseñanza quede enriquecido con el
conocimiento conceptual y no sean dos mundos aparte, en cuyo caso se impondría el
primero. Como dice Contreras más que “prácticas” los estudiantes deben realizar
durante su formación “aprendizajes prácticos” en el sentido de que deben adquirir un
conocimiento académico relacionado con -y para ser usado en- las situaciones reales
de aula y del ejercicio de la profesión.
- Por último, al estudiante hay que hacerle ver la naturaleza compleja y
conflictiva de la profesión docente que exige la toma de decisiones razonables sobre
la base de una reflexión sistemática acerca del modo de tomarlas y de la acciones
subsiguientes.
Sobre estos principios ofrece a continuación Contreras (1987) las siguientes
recomendaciones operativas de cara a la acción en la dimensión práctica de su
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formación:
a) El estudiante, en su período de prácticas de enseñanza propiamente dicho,
deberá tomar conciencia reflexionando de modo expreso sobre el contexto en que
tienen lugar éstas para conocer lo común y lo que tienen de peculiar la situación en la
que se encuentra inmerso, ello le permitirá tener un mayor control sobre su proceso
de socialización profesional en la docencia.
b) Asistir a los colegios en las primeras semanas del curso que es cuando se
esta estableciendo el sistema de clase, ello facilitaría su comprensión por parte del
estudiante a la vez que se le ofrece la oportunidad de intervenir en él con alguna
sugerencia propia.
c) Llevar un diario de clase que le permita un análisis sistemático y riguroso
de la realidad escolar, lo que estaría relacionado con un estudio de caso interpretativo.
Que no debería quedar ahí, sino que el estudiante debería realizar una investigación-
acción, en el sentido de no sólo observar e interpretar la acción docente de otros
profesores sino hacer un seguimiento de la suya propia en tomo a algún plan de
mejora.
d) Que el sistema de clase y el profesor titular sean flexibles, permitiendo la
posibilidad de introducir alguna variación didáctica que provenga de la iniciativa del
estudiante.
e) Finalmente, reorientar el poder evaluador del profesor tutor y del profesor
supervisor de la Universidad, centrándolo sobre la capacidad de reflexión profesional
del estudiante y no sobre la imposición de un modelo profesional al que deba alustarse.
Sería el único modo de que se creara entre los tres agentes un clima de confianza que
permita futuro profesor contar sus problemas y sentimientos, y de que se pueda pedir
y dar una ayuda sincera y bien orientada.
- Por su parte Zeichner (1987) propone un modelo para la realización de las
prácticas de los estudiantes de profesorado que llama “enseñanza reflexiva”
(coincidente en el fondo con las ideas de Contreras al respecto), el cual parte de la idea
que al contrario de lo que muchos piensan que aumentando las prácticas de aula
automáticamente se mejora la competencia docente, ello no es del todo cierto, pues
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algunos estudios han demostrado que se trata de prácticas de aula que sirven sobre todo
para adaptar al estudiante a una enseñanza conservadora; por tanto se necesita que esa
experiencia tenga una cierta calidad y/o diferente orientación. Por ello, considera que
el tiempo de aula se debe reducir para que el estudiante se ocupe en reflexionar
críticamente sobre otras cuestiones del ámbito escolar y relacionadas con el trabajo del
aula, moderando así su atención exclusiva al dominio de la competencia técnica.
En efecto, Zeicliner cita vahos autores que concluyen sus estudios sobre la
calidad de las experiencias de aula en la formación de profesores, considerándolas de
carácter conservador y utilitarias, olvidándose de la dimensión moral, social y política
de las mismas. Ese utilitarismo es debido -añade- a que lo que importa de esas
experiencias es realizar la práctica de la lección en el tiempo fijado y de forma
tranquila, o sea lo que interesa es el control de la clase, no se contempla un objetivo
más amplio, convirtiéndose la técnica de enseñanza en un fin en sí misma.
Zeichner hace dos observaciones u objeciones a la conclusión anterior: una, la
existencia de dos estrategias de resistencia por parte de los estudiantes de profesorado -
adaptación estratégica y redefinición estratégica- que hacen que su integración en el
sistema sea más parcial e incompleta de lo que a menudo se piensa. Y la otra, que no
es que -como también se suele suponer- que las escuelas de prácticas sean las que
únicamente presionan a los estudiantes en una línea conservadora, sino que, según los
estudios realizados al respecto, son las escuelas y la Universidad las que de hecho
actúan en esa misma línea.
Seguidamente hace una propuesta alternativa en la formación práctica del
estudiante de profesorado apoyándose par ello, de una aparte en la distinción que hace
Dewey entre actividad rutinaria y actividad reflexiva que se caracteriza por las
actitudes de imparcialidad, responsabilidad y entrega, y de otro, en los niveles de
reflexión de Van Manen que son los propios sucesivamente de la acción técnica, de la
acción práctica y de la acción crítica. Una acción reflexiva en la formación del
profesorado debe ir más allá de una acción rutinaria, incluyendo además de los
requisitos técnicos o destrezas de investigación las actitudes señaladas por Dewey, o
incluir esos tres niveles de reflexión de Van Manen.
En contra de una de los descubrimientos de Jackson (1968) con 50 profesores
destacados, consistente en que éstos durante su acción en el aula se movían más por
la intuición que por la reflexión, y de la explicación que dan de este dato, por un lado
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Doyle y Ponder (1977, cit. por el autor p. 173) -dentro del enfoque ecológico-
diciendo que ello es debido a las presiones del ambiente que hace que la actividad del
aula sea imprevisible, acelerada y -por tanto- incompatible con la reflexión, y de otro,
la constatación que hacen varios estudios de que el profesor pasa a lo largo de su
carrera docente por tres etapas: una de supervivencia (en el sentido de disponer de un
recetario técnico que le permita dominar la situación), otra de interés por la enseñanza
y otra de interés por los alumnos, correspondiendo la primera a los jóvenes profesores
y la segunda y tercera a los profesores maduros; Zeichner discrepa y aduce respecto
a la explicación de este dato por el enfoque ecológico que la reflexión, como indicaba
Dewey, no es durante la acción sino después de ésta; y respecto a la conveniencia de
satisfacer la fase de supervivencia de los docentes neófitos estima que es más
importante el atender la conciencia y la lucha en favor de valores morales, sociales y
educativos más elevados como son los de igualdad, justicia, solidaridad y libertad para
las personas y los grupos, qué hacen las escuelas por su desarrollo, qué aporta el
futuro profesor con su actitud y actuación.
- Tras esos razonamientos Zeichner, ofrece dos estrategias al alcance de los
formadores de profesores para una formación práctica reflexiva de los futuros
docentes:
la) Cambiar el modo de usar el tiempo por los estudiantes en las escuelas,
reduciendo la dedicación casi exclusiva a la enseñanza presencial en el aula, y en su
lugar estudiar las relación de la escuela con la comunidad u otros aspectos de la vida
del centro; por supuesto no estando adscrito el aspirante a un sólo profesor tutor o
aula. Al mismo tiempo se trataría de cambiar las relaciones de poder con el profesor
supervisor de la Universidad, que deben estar centradas en la colaboración y no en la
evaluación, evitando así que el estudiante esté tan preocupado por las destrezas y
actitudes de supervivencia.
2a) La otra estrategia alternativa es el Seminario de base universitaria, cuya
duración es de dos sesiones semanales de dos horas cada una, destinado a estimular la
capacidad reflexiva y crítica sobre la realidad escolar y de formación docente, más allá
del “conocimiento receta”, que tiene lugar en la Universidad de Wisconsin-Madison -
a la que pertenece el autor - paralelamente a las prácticas de enseñanza durante quince
semanas con cuatro días y medio de estancia semanal en el colegio. Sus objetivos más
específicos son:
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“Entre los elementos y temas que debieran conformar el núcleo esencial
del seminario están los siguientes. 1) Ayudar a los estudiantes a adoptar un
enfoque ‘crítico’ en el análisis de cuestiones educativas o problemas de aula;
2) Ayudar a los estudiantes a ver más allá de los ‘paradigmas’ a los que se
circunscribe el pensamiento convencional sobre la práctica en el aula; 3,)
Ayudar a los estudiantes a desarrollar un sentido de la historia de su propia
clase y estudiar las bases que subyacen a las regularidades del aula y de la
escuela, 4) Ayudar a los estudiantes a examinar sus propias suposiciones y
prejuicios y la forma en que éstos afectan a la práctica de la clase; y .5)
Ayudar a los estudiantes a examinar deforma crítica los procesos de su propia
inserción social como projésores “. (p. 179).
- Por último, Zeichner advierte de dos problemas que se pueden presentar:
1) Que los estudiantes de prácticas, a pesar de ello, no vayan en su reflexión
más allá de las dificultades y preocupaciones inmediatas del trabajo del aula, y sean
apáticos respecto de la necesidad de una reflexión crítica. La solución es difícil, pero
una aproximación a la misma sería, en efecto, variar o reducir el tiempo de enseñanza
en el aula con objeto de moderar el predominio de esas preocupaciones por las
cuestiones inmediatas del aula. Otro modo de paliar este primer problema es que el
profesor supervisor que dirige el seminario predique con el ejemplo el método
reflexivo, lo que a su vez puede conseguirse tratando en el seminario los temas de
discusión específicos que determinen los estudiantes.
2) El segundo problema que puede surgir al iniciar a los estudiantes en el
pensamiento reflexivo es que los profesores colaboradores o tutores se pongan a la
defensiva con respecto a su actuación en el aula. Zeichner sugiere dos vías de solución:
por un lado, distinguir entre una postura reflexiva sobre una práctica educativa y otra
bien distinta es la crítica a la persona. Y por otro lado, hacer una labor de
acercamiento entre la Universidad y la Escuela para trabajar en una misma línea de
práctica reflexiva, o sea convenciendo a los profesores colaboradores del valor de este
tipo de seminario.
Podríamos concluir toda la teoría presentada sobre la Formación inicial del
profesor y su relación más o menos explícita con la participación de los Estudiantes
futuros profesores en las siguientes ideas claves, no sin riesgo de olvidarnos de alguna
de ellas dada la extraordinaria riqueza, que nos han ofrecido los autores consultados,
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todos ellos situados en un enfoque alternativo:
- La socialización o inducción del estudiante -profesor a la docencia no es un
proceso totalmente pasivo, hay la posibilidad de una resistencia callada o activa a unas
prácticas conservadora.
- La formación inicial del profesor en su dimensión teórica y práctica es
insatisfactoria esta dominada por los modelos enciclopédico, técnico y psicologista.
Teoría y práctica son dos mundos desconectados y sumamente conservadores.
- Los modelos de socialización del joven profesor, de formación en la docencia
y de la enseñanza en general se apoyan entre si; para bien o para mal ya es una de la
razones de su eficacia.
- El ideal de profesor - en un modelo crítico o reconstruccionista social que
compartimos con los autores citados - en el de un práctico reflexivo, capaz de dar
razones de lo que hace, que asienta su profesionalidad no solo en los valores
intelectuales sino también en los valores educativos.
El joven profesor debe aspirar a ser algo más que un técnico, debe ser un
investigador de su práctica, un profesional abierto a sus colegas y al mundo, un
creador responsable.
- Aunque nos situemos en un modelo crítico, porque creemos que es el que
mejor posibilita la superación de viejos problemas en la enseñanza, ello no impide que
se den a conocer otras perspectivas existentes, para que los estudiantes se identifiquen
y elijan libremente el que más le convenza.
- Consideremos, además, que dicho modelo crítico y de profesor reflexivo es
el que más favorece el principio de participación activa de los estudiantes y la
interrelación del conocimiento experiencial del alumno con el académico.
- La teoría y la práctica en la formación del profesorado no deben formar una
unidad dialéctica. Conviene recordar que la teoría y la práctica de los teóricos no es
exactamente la teoría y la práctica de los prácticos..
- Los centros universitarios de formación del profesorado, deben cuidar el
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desarrollo de su propio curriculum, ya que el método(s) que utilizan en las diversas
materias, las actitudes de los profesores las contradicciones entre lo que se dice y se
hace, el ambiente psicológico de las clases y del centro (o sea, el curriculum oculto)
tienen efectos reales en el futuro profesor.
- Las prácticas de enseñanza de los Estudiantes-profesores, son importantes
deben realizarse desde el primer momento pero no basta con ello, hay que vigilar su
calidad, deben entenderse de otro modo, mejorando la relación entre la Universidad
y la Escuela, entre los formadores, los estudiantes y los tutores, en un clima más
cooperativo.
6.4. La formación práctica y el perfeccionamiento del profesorado.
Una experiencia de aprendizaje democrático en la Formación del profesorado
en el período de prácticas de enseñanza es la que nos relatan Mercer y Abbott (1989
y 1993), llevada a cabo en el centro Politécnico de Sunder en el Reino Unido y que
está inspirada en la de Meighan y Haber de la que aquellos se sienten deudores. La
idea fundamental es hacer a los estudiantes-profesores responsables de su propio
aprendizaje, dándoles capacidad de decisión, ofreciéndoles diversas opciones y, en
definitiva, reconociéndoles su propiedad.
El período de prácticas anual constaba de cinco meses, que iban desde la
observación participante en la primera de ella, a la responsabilidad plena en la
docencia, pasando por situaciones intermedia variadas en las que se combinaba
observación con docencia enseñanza colectiva con enseñanza individual con niños
especiales, e incluso con la posibilidad de convalidar una parte de las prácticas con el
estudio academico.
Los autores hacen suya la definición de aprendizaje democrático de Meighan
y Herber ‘los miembros del curso... organizan un aprendizaje cooperativo que idea y
dirige su propio programa de estudios, usando a los tutores como frentes y
Meighan y Habber (1986) la llevaron a cabo en la Facultad de Educación de Birminghan, en un
Curso de Métodos de enseñanza teórico-práctico, con estudiantes de profesorado de Educación
Secundaria y se les ofrecía la oportunidad de elegir entre varias metodologías (Autoritaria, autoritaria-
consulta democrática y autónoma), siendo en general favorables las opiniones de los estudiantes y
profesores tutores.
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facilitadores (p. 165) Los rasgos principales del enfoque son:
a) El estudiante identifica algún aspecto de su enseñanza el cual le
gustaría que fuese examinado <“el focus’).
b) El foco propuesto es discutido y los superamos como estimulo que
iluminarían el foco.
c) El estudiante enseña la lección que es observada por el tutor.
d) Una entrevista posterior tiene lugar entre el estudiante y el tutor para
examinar el desarrollo del foco elegido.
e) Un nuevo foco elegido y el proceso se inicia de nuevo, lo que sucede
hacia la séptima semana.
Los autores Mercer y Abbott, consideran que este enfoque de la supervisión
asociada de prácticas es revolucionario con respecto al tradicional porque el núcleo de
la planificación, actuación y evaluación lo decide el estudiante, mientras que en el
enfoque convencional lo hace el tutor. Se les da incluso la posibilidad de elegir el
propio enfoque. La dificultad mayor que se presenta para el tutor es la de desarrollase
en asesor y evaluador; lo que se intenta resolver creando un clima de confianza.
Dentro del marco de una pedagogía crítica es interesante las experiencias
alternativa de perfeccionamiento de profesorado llevada a cabo por John Smyth (1991)
Universidad de Deakin (Australia) con profesores de enseñanza y secundaria, no a la
manera de los cursos clásicos impartidos por expertos, sino en “régimen” de
coparticipantes, cuyo propósito “consistía en poner en tela de juicio el mito de que en
cierta manera, la enseñanza en el aula es, o debería ser, una actividad independiente,
neutral objetivista y carente de valores” (p. 277). Se trataba ver el perfeccionamiento
o capacitación (“empowement”) no como una transmisión de conocimientos sino como
una asociación de profesores para compartir mutuamente ideas, experiencias e
intuiciones. En ese contexto para “desvelar la naturales de las fuerzas que nos inhiben
y coartan y empezar a trabajar para cambiar las actuales condiciones” se sugiere un
sencillo procedimiento que consiste en responder a cuatro series de preguntas dentro
del proyecto de perfeccionamiento, a saber: (p. 279 y ssi.
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1. Descripción. ¿Qué es lo que hago’? (¿Cuáles son mis prácticas?)
2. Inspiración. ¿Cuál es el sentido de la enseñanza que imparto? (¿Qué ~Ú
expresan mis prácticas?).
3. Confrontación. ¿Cómo llegué a ser de esta forma? (¿Cuáles son las
causas?).
4. Reconstrucción. ¿Cómo podría hacer las cosas de otra manera?
(¿Cómo podría cambiar?).
Considera Smyth que lo que pretende es demostrar que los profesores tienen
capacidades para analizar la enseñanza y formular un plan de mejora. Ello exige
primeramente poner en relación las acciones y las ideas. Concluye que la experiencia
de trabajo cooperativo entre los profesores también demostró que hay impedimentos
para una pedagogía crítica de la práctica en el aula, que eran debidos principalmente
a las limitaciones que surgían de las propias prácticas políticas históricas y teóricas
como profesores y a la capacidad para superarlas; que son consecuencia de una
mentalidad que se viene arrastrando (e impulsada por el modelo tecnológico) de que
la enseñanza es apolítica (que no puede estar relacionada con determinados intereses
e ideologías y mucho menos nuestras prácticas que se las considera exclusivamente
técnicas), ahistórica (algo que ha sido así y no puede ser de otro modo) y ateórica (la
reflexión es cosa de expertos externos a la escuela). El esquema presentado de este
modelo reflexión sobre la propia práctica también puede ser útil para los estudiantes
de Magisterio en su periodo de formación.
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7. ASPECTOS METODOLÓGICOS ACERCA DE LA
PARTICIPACIÓN EN EL AULA.
“(...) ningún método tiene patente de exclusividad
de hacer investigación cienilfica o de hacer ciencia. O
entender por tal lo que se hace al adoptar una
perspectiva. Hay distintas formas de hacer ciencia que
llevan a la explicación comprensiva y a la comprensión
explicativa de losfenómenos que son objeto de estudio”.
J.M. Alvarez Méndez (1986, 13)
7.1. Objetivos e hipótesis acerca de la participación.
Considerando los diversos tratamientos que ha recibido el estudio de la
participación y que hemos revisado en los capítulos precedentes, nos proponemos -
como objetivo básico de este trabajo - analizar la participación de los alumnos en la
toma de decisiones en algunos aspectos fundamentales del trabajo en la clase; así como
la idea que de la misma tienen los estudiantes de Magisterio. Vamos a considerar
algunos hechos y/o interrogantes básicos:
- Se encuentra una extraordinaria discrepancia entre la teoría sobre la
participación en el proceso de enseñanza y aprendizaje, y la práctica en el interior de
las aulas. Como en tantos otros temas de la enseñanza los ideales educativos son unos
y las realidades otras, o dicho de otra manera la teoría dominante no es tan progresista
como aparenta y a menudo la practica escolar es quizás más conservadora,
fundamentalmente en los aspectos participativos.
- La participación en el aula -entendida como intervención de los alumnos en
las decisiones que les afectan- es mínima; y cuando se da, se refiere a cuestiones
colaterales del trabajo escolar. Creemos que debiera ser concebida como mucho más
importante e integrada en todas las áreas de aprendizaje, en lugar de ser considerada
bien como una materia específica, objeto de instrucción teórica (Educación para la
convivencia, Etico); o bien, una posibilidad o recurso en las materias complementarias
o de segundo orden (Ed. artística, Ed. física o Idioma extranjero). En este sentido, la
escuela en lo más amplio e importante del curriculum desarrollado prepara más para
la sumisión que para el ejercicio de la libertad.
- Si e] proceso real de enseñanza/aprendizaje se basa en la sumisión, si los
expertos recomiendan la conveniencia de la participación de los alumnos en clases y
silos dirigentes políticos y sociales exigen la urgencia de una educación democrática:
¿Cuáles son las dificultades y cómo introducir la participación -a la que todos apelan-
en el ámbito escolar, incluida la clase?.
- La verdadera participación de los alumnos (su intervención en las decisiones)
es marginal en las tareas de clase. Esta, cuando tiene lugar, se constriñe a aspectos
y situaciones totalmente periféricas o no sustantivas de la clase. ¿Por qué los escolares
no pueden intervenir en el proceso mismo del aprendizaje?. ¿Cuál es y cuál podría ser
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la participación de los alumnos en las dimensiones y fases principales del proceso de
enseñanza/aprendizaje en cuanto a la participación de los alumnos?.
- La educación debe enseñar a debatir, argumentar, sugerir, investigar,
compartir, decidir, etc.. Estas capacidades y otras semejantes, que son propias de una
enseñanza crítica y liberadora, para aprenderlas es necesario practicarlas
cotidianamente en el aula, pero la realidad escolar está de espalda a estas necesidades
educativas de nuestro tiempo. ¿Cuáles son algunas de las causas u orígenes de esta
endémica situación?.
- Los estudiantes de magisterio, son en buena parte fruto de un sistema escolar
-y también social y político- poco participativo. ¿Cómo combatir o atenuar los
condicionantes propios y las fuertes secuelas de una larga experiencia escolar y
extraescolar no participativa’?.
Dadas las diferentes cuestiones presentadas en los párrafos anteriores, vamos
a continuación a formular los objetivos e hipótesis de esta investigación, distribuidos
en tres grupos; generales, específicos y particulares.
7.1~1. Objetivos e hipótesis generales.
Pretendemos estudiar la participación de los alumnos en el aula, desde una
doble perspectiva: la de la situación real en las clases de EGB y la de cómo ven esa
participación los estudiantes de Magisterio (o sea, sus preconcepciones sobre la
participación).
Con ello intentamos probar que la participación de los alumnos en las
actividades del aula, como toma de decisiones, es prácticamente nula o irrelevante, y
que la preconcepción -concepción espontánea- que los futuros maestros tienen de ésta
es mayoritariamente insuficiente, en el sentido de que entienden por tal el hecho de
que los alumnos están atentos u ocupados en la tarea y marginados de toda decisión.
Por lo tanto, no habría contradicción o incoherencia entre la situación real de
los alumnos de EGB y de los futuros maestros en cuanto a cómo tiene lugar para
aquéllos y qué es para éstos la participación hipótesis. En uno y otro caso se trata, por
decirlo así, de ocupación ciega.
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los alumnos en la clase tenemos nosotros (codecisión), y el más extendido en la
práctica escolar y en el pensamiento de los futuros maestros (dedicación).
Entonces, ¿quién determina lo que sucede en clase?. De manera próxima, todo
cuanto de importancia ocurre en el aula lo decide el profesor. Eso es lo que trataremos
de demostrar. Es decir que desde el punto de vista de los Estudiantes de Magisterio,
según ellos observan y piensan la enseñanza real, quien reflexiona sobre los procesos
y acontecimientos de la clase (en diálogos tácitos o explícitos que en realidad son
monólogos) y toma las iniciativas (muchas de ellas antes y después de su actuación en
la clase, además de durante, como han evidenciado algunos estudios sobre el
pensamiento del profesor) es el maestro; y quienes actúan mecánicamente para ejecutar
]o pensado y decidido por el maestro son los alumnos. En las muy pocas ocasiones en
las que éstos reflexionan para decidir se trata de asuntos banales, porque las cuestiones
esenciales se las ha reservado el maestro consciente o inconscientemente. Esta situación
de clase, descomprometida y acrítica, con rarísimas excepciones, es Ja que
pretendemos identificar.
En definitiva, nuestra hipótesis general podría consistir muy bien en responder,
en la medida que nos lo permitan nuestros datos, a los interrogantes que se plantea R.
Young (1993, 39) a propósito de una breve crítica al conductismo skinneriano aplicado
a la enseñanza escolar, y que expresa asi:
“En resumen, toda teoría de investigación y de aprendizaje tiene
incoiporada una idea de la relación entre docentes y discentes. ¿ Se relacionan
cómo cosas o cómo personas?. ¿participan de una responsabilidad común
sobre la investigación, o los que ya han aprendido algo tratan a los que están
aprendiendo como si fuesen cosas que manipular dirigiéndoles al aprendizaje?.
Como educadores, ¿ tratamos de crear una fe verdadera o unos fieles
creyentes?.
7.1 .2 Objetivos e hipótesis específicos.
El anterior propósito general lo vamos a desglosar en cuatro metas específicas;
dos pertenecientes a la primera dimensión de la investigación, y otras dos a la segunda:
1) ¿Cuál es la participación de los alumnos en la toma de decisiones en las clases
de EGB?, desde el punto de vista -o teniendo en cuenta- algunas variables constitutivas
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de las sesiones, lecciones y/o actividades escolares: estructura o formato y recursos,
complejidad o nivel cognitivo y comportamiento de los alumnos, ritmo y opciones,
interacción y retroalimentación (5. Stodolsky 1991).
Aquí nuestra intención consistirá en probar que hay un predominio exagerado -
o casi absoluto- de las categorías menos participativas, dentro de cada una de esa
variables. Por ejemplo, en cuanto al formato es abrumador el tiempo dedicado al
trabajo uniforme e individual de pupitre y a las exposiciones del profesor, mientras que
es muy escaso el dedicado al trabajo en pequeños grupos y a las discusiones.
2) ¿Existen diferencias en la participación de los alumnos en el aula según: a)
los ciclos de la EGB -Inicial, Medio y Superior- y b) las materias fundamentales -
Lengua, Matemáticas, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales-?
En ambos aspectos pretendemos ofrecer evidencias de que esas diferencias no son
tan pronunciadas y significativas como debieran, o sea como suelen recomendar los
teóricos o investigadores. Esperamos mostrar que lo que caracteriza el traba•jo
cotidiano de clase es la uniformidad y no la diversidad, incluida la escasa
participación.
3) ¿Qué conceptos espontáneos -preconcepciones- de la participación tienen los
estudiantes de Magisterio, en su función de observadores e informadores de las
actividades desarrolladas por profesores y alumnos en las aulas de los centros de EGB.
Ofreceremos datos suficientes, a través del lenguaje escrito usado por ellos, que
nos muestren el concepto cuantitativo y positivista que los estudiantes de Magisterio
tienen de la participación de los alumnos en clase. Estos futuros profesores emplean
muy mayoritariamente el término participación para referirse a situaciones en que los
niños responden obediente, externa y masivamente a las demandas muy concretas del
maestro, sin posibilidad de iniciativa por parte de los escolares.
4) ¿Hay relación entre las concepciones de los estudiantes sobre la participación
y su práctica de la docencia, cuando ocasionalmente se le ofrece tal oportunidad?.
Mediante las propias descripciones que hacen los futuros profesores de su
actuaciones docentes, - cuando se les han presentado y libremente las han aprovechado
- trataremos de detectar hechos y rasgos característicos que nos permitan emitir un
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juicio fundamentado al respecto. Tenemos algunos indicios de que la dimensión
participativa de su práctica de la enseñanza es coherente o está en sintonía, por un
lado, con su pensamiento y, por otro, con la realidad observada’.
Estos cuatro objetivos y/o hipótesis están bastantes relacionados, se refuerzan
mutuamente, son cuatro caras de un mismo problema: la participación de los alumnos
en la toma de decisiones en nuestras aulas de EGB. El panorama que intentaremos
analizar no parece que vaya a ser muy alentador, pero por dolorosa que sea la
situación es un paso necesario para mejorarla, en orden a una verdadera participación
de los alumnos en la clase, lo que supondría una educación más integral y democrática.
7.1.3. Objetivos e hipótesis particulares (complentarios).
Demostraremos también una serie de cuestiones más concretas relacionadas con
los objetivos e hipótesis anteriores, tales como:
a) Que la metodología tradicional, la que está totalmente centrada en el poder
de decisión del profesor y no del alumno, es moneda común en nuestras aulas; o sea
que la participación está ausente, sencillamente porque no dispone del marco
conceptual y fáctico o experiencial adecuados, el primero es confuso y el segundo es
dogmático. Que los momentos críticos de participación, en los que se reflexiona sobre
los procesos de la clase que se va a realizar o se ha realizado, son escasos en número
y/o pasan desapercibidos para los estudiantes observadores. Son también situaciones
en las que los niños debieran tener la oportunidad de contribuir al desarrollo del
curriculum.
b) Que las relaciones horizontales o cooperativas entre los alumnos -uno de los
rasgos más característicos de una enseñanza participativa- apenas si tienen lugar, como
se desprende de lo dicho anteriormente. Son cada vez más abundantes las
contribuciones de trabajos que resaltan la importancia de las relaciones entre iguales
para la adquisición del conocimiento y para el desarrollo de aspectos afectivos y
sociales del alumnado.
Según Zeicher (1985) y Lacey (1992) en la revisión de los estudios sobre el proceso de socialización de
los estudiantes de profesor en períodos de prácticas estos tienen como ideal de competencia docente a íos
maestros o tutores: Respecto a su idea de participación y la realidad de la misma es más coincidente con la
colaboración simple.
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c) Que la dependencia del libro de texto y de materiales convencionales son los
recursos emblemáticos de una enseñanza basada en la mera transmisión-recepción del
conocimiento.
d) Que las materias tradicionalmente llamadas complementarias y consideradas
secundarias -como Etica, Ed. Física, Ed. Artística, etc.- parecen ofrecer mejores
oportunidades de participación a los alumnos, que las llamadas fundamentales como
Lengua, Matemáticas, C. Sociales y C. Naturales. La no fundamentalidad de aquéllas,
así como su naturaleza bastante diferenciada de éstas, probablemente invitan a un
menor rigor en el control o disciplina durante su desarrollo y a buscar el interés de los
alumnos por otros derroteros metodológicos; utilizando otro tipo de materiales y, por
ende, de actividades que dan lugar a una enseñanza menos impositiva por parte del
profesor y más abierta a las iniciativas de los alumnos. 2
7.2. Caracterización metodológica del estudio de la participación en el aula.
Esta investigación podemos considerarla dentro de una orientación naturalista
o etnográfica, en la medida en que el material que vamos a analizar para probar
nuestras hipótesis es descriptivo de procesos en situaciones naturales o reales. El
método utilizado, a su vez, se cataloga como estudio de casos múltiples (multicaso),
en el sentido que no se observa y estudia una sola aula ni se pretende abarcar un
número suficiente desde el punto de vista estadístico, sino un número razonable de
ellas -que por sus características de ejemplaridad y el grado de amplitud y profundidad
de los datos -permitan una cierta consistencia a nuestras interpretaciones y
conclusiones.
A pesar de no ser un número abundante de casos, exigencia de este tipo de
estudios, no obstante, el nuestro versa sobre más de medio centenar de aulas o clases
de Educación General Básica, observadas por Estudiantes de Magisterio durante dos
semanas, en jornadas completas y recogiendo lo sucedido en diario de notas. Esto se
llevó a cabo en dos cursos académicos sucesivos 1991-92 y 1992-93 (Hemos añadido
un tercer curso el correspondiente a 1994-95, cuya peculiaridad es doble: los
observadores investigan el propio tema de la participación y realizan las Prácticas de
2 Reconocemos que las disciplinas tienen su propia naturaleza y status, lo que hace que su enseñanza y
aprendizaje tenga unos rasgos específicos añadidos, pero entendemos que ello no es razón suficiente para que
las materias fundamentales sean menos participativas que las llamadas materias complementanas.
183
Observación en el mismo centro escolar). El procedimiento para operar con la
información escrita disponible ha consistido fundamentalmente en un análisis de
contenido y categorización consiguiente, con el propósito de indagar la participación
y la toma de decisiones en la clase, así como el concepto que de aquélla tienen los
estudiantes de Magisterio. En los apanados que siguen hacemos las oportunas
concreciones metodológicas.
7.2.1. Características de la muestra del estudio.
Está constituida por medio centenar de clases de Educación General Básica, de
los tres ciclos -Inicial, Medio y Superior- de esta etapa escolar, pertenecen tanto a
colegios públicos -la inmensa mayoría- como a privados, de Madrid capital y su
provincia.3
¿Qué criterios se han tenido en cuenta para su selección?, ¿cómo se ha accedido
a ellas?. Aunque no se hizo al azar, está muy próximo a este criterio objetivo, ya que
cada observador podía acceder al centro que estuviese más cerca de su domicilio, bien
de entre los adscritos a la Escuela Universitaria de Magisterio o bien de entre los
libremente conseguidos por los propios estudiantes; a su vez, el acceso al aula se
lograba por el ofrecimiento del maestro o profesor correspondiente. Esta doble
voluntariedad de centro y de aula (junto con la tendencia lógica a situar a los futuros
profesores en los niveles y clases menos problemáticas), le da un cierto sesgo a la
muestra, puesto que se tratada de colegios y clases sin prejuicios a observadores
externos, con cierta seguridad en lo que hacen y, por ello, de algo más de calidad que
la “población” no incluida en la muestra manejada. Sin embargo, creemos que ese
sesgo no tiene suficiente peso como para restar representatividad a la muestra respecto
Dicha muestra se distribuye así: Los seis casos o aulas de la fase 1 (91-92) corresponden a otros tantos
centros escolares públicos (de ella, sólo presentamos cuatro) y las cinco aulas de la fase 3 a (94-95) pertenecen
a un mismo centro público- La muestra de la fase 2 (92-93) se compone, por un lado, de 30 aulas para el
estudio de la participación de los alumnos en las clases de EGB, de las que 23 (77%) son públicas y 7 (23%)
privadas, y por otro lado, de 41 aulas para el estudio de las Concepciones de los estudiantes de Magisterio sobre
la participación, de las cuales 34 (83%) son públicas y 7(17 56) privadas; son comunes a estas dos submuestras
22 casos, aulas o estudiantes, que hemos llamado muestra nuclear <en el sentido de que en ellos se ha
analizado además de la Participación de los escolares, las Concepciones de los estudiantes, e incluso la Docencia
ocasional de éstos últimos. Por tanto, en conjunto la muestra general de las tres fases está formada por 50 casos,
de los que el 85% corresponden a colegios públicos y el 15% a privados; siendo aproximadamente el 66 % -o
más- común a ambas dimensiones de la investigación (ya que el porcentaje de la muestra nuclear aumenta sin
excluimos los casos de la subdimensión de Docencia ocasional).
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de la población de donde ha sido extraída.4
Justo es decir que disponemos de más material semejante al contemplado, pero
lo hemos dejado fuera de la muestra por dos razones: por la naturaleza de la
investigación y para uniformaría dentro de parámetros claros, que hicieran su análisis
más viable y comprensible. Por ejemplo, hemos eliminado todas las aulas que no eran
de EGB, pues disponemos de bastantes de Educación preescolar y de algunas de
Educación especial y de Educación de adultos; también hemos prescindido de clases
cuya observación no correspondiese a una estancia superior a la semana, ya que
nuestra pretensión de que el observador estuviese todo el tiempo en una misma aula
o con un mismo profesor, en algunos casos y por diversas razones esto no pudo ser;
tampoco hemos tenido en cuenta las clases que sólo fueron observadas en sesiones
media jornada; y algunas otras por razones de este estilo.
Tal vez tenga interés señalar que debido a ese criterio principal de elección y
por la procedencia social de los estudiantes de Magisterio, de clase media baja o baja,
hay una cierta convergencia entre los grupos-clase observados y los observadores, en
cuanto al nivel económico y cultural de las familias de donde proceden ambos sectores.
Por otro lado, debemos señalar que los propios observadores son también parte
de la muestra, al ser sus juicios espontáneos sobre la participación educativa, emitidos
explícitamente en sus diarios e informes, una de las dos grandes dimensiones de
nuestro análisis.
Los observadores son estudiantes de segundo año de carrera pertenecientes a
las especialidad de Ciencias y de Ciencias Humanas; mayoritariamente de género
femenino y con una edad de entre dieciocho y veintidós años. Los cinco estudiantes
del curso 94-95 lo son también del mismo año de carrera, pero de la nuevas
especialidades de Educación Primaria -tres- y de Educación Musical -dos-.
Nosotros hemos seleccionado de entre una un número de casos mucho más amplio de los utilizados para
la investigación aquéllos cuyos informes descriptivos, de una parte, se ajustaran mejor a la condiciones
establecidas de recogida de infonnación, y dc otra parte, aquellos otros casos en los que además apareciesen de
modo explícito el uso del término participación’. Los dos criterios anteriores lo hemos complementado, a su
vez, en la
2S fase (92-93), buscando un equilibrio en el número de casos, tanto para cada uno de los tres ciclos
de la EGB en el análisis de la Participación en clase de los niños, como para cada especialidad de los
Estudiantes de Magisterio en el estudio de sus Concepciones espontáneas sobre la participación en la enseñanza.
Todo ello ha dado Jugar a que la selección de la muestra resultase finalmente seleccionada al azar.
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En resumen y de modo concreto, la muestra es de 50 aulas (y sus informes
correspondientes emitidos por los observadores), observadas durante el curso escolar
1992-93, se distribuye un tanto equitativamente: entre treinta y cuarenta casos o aulas -
respectivamente- para cada uno de los dos propósitos o dimensiones de la
investigación, a saber, 1) Participación de los alumnos de EGB en la clase y 2)
Concepciones sobre la participación de los estudiantes de Magisterio. Además hemos
añadido, de una parte, el estudio más detallado de seis aulas observadas en el curso
escolar 1991-92 porque disponíamos de los diarios completos para cada caso o aula (lo
cuál no ocurría con las del 92-93),~ y de otra parte, cinco casos -aulas o estudiantes-
del mismo centro de Prácticas del curso 94-95.
7.2.2. Recogida de la información.
La observación de cada clase o profesor con sus alumnos fue realizada
normalmente por un solo observador/a y excepcionalmente por una pareja de ellos, en
la primera quincena de octubre, en cada curso académico, excepto en el curso 94-95
que se realizó en el mes de Febrero (debido a los nuevos Planes de Estudio en
Magisterio).
Los observadores -estudiantes de segundo curso de Magisterio- fueron
orientados de manera próxima,6 durante la semana previa, sobre el cometido y
condiciones de su estancia en Prácticas de Observación; asimismo se les ilustró acerca
de qué cosas debían atender y cómo debían registrar la información consiguiente. Por
ejemplo, la descripción del trabajo escolar observado en el aula debía hacerse con el
máximo detalle -sin llegar a la grabación en audio o en video- indicando la materia o
área de conocimiento, el tema sobre el que versaba la lección, las actividades y el
modo de desarrollarlas, así como la hora de comienzo y de finalización. Además se
les explicó cuál era su papel principal y otros subsidiarios, la obligación de
confeccionar un diario de notas de campo, su disposición material y, cómo y cuándo
confecionarlo; finalmente como debían presentar y analizar toda la información
Finalmente, de estas seis aulas presentamos cuatro, dejando las dos que no admitían el análisis de la
Dimensión 2: “Concepciones de los estudiantes’.
6 Como preparación remota puede considerarse la recibida en el curso anterior en la asignatura anual de
Pedagogía, que incluía prácticas en circuito cerrado de televisión sobre las funciones del docente en el aula. En
el curso 94-95 esa función la realizan en Didáctica General <en primer curso) y la Organización Escolar <en
segundo curso).
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recogida. Veámoslo más concretamente.
Respecto a los informes, su estructura se delimitó en cuatro partes:
a) Contexto del Centro y del aula. Un breve relato del tipo de centro escolar y su
ubicación, aspectos organizativos y funcionales en una y otra esfera, tales como
cuestiones de espacio y tiempo, número y características de profesores y alumnos,
relaciones con los padres, consejo escolar, instalaciones, etc.
b) Descripción de las actividades (Diario). Debían hacerla de la manera más completa
posible, en el sentido de máxima amplitud y concreción. Estarían especialmente atentos
a todo lo que ocurriese en las materias nucleares Lengua, Matemáticas, C. Sociales y
C. Naturales (sin excluir otras materias): duración de la sesión, contenido temático en
el que se trabajaba, las actividades propiamente dichas, lo que hacían los alumnos y
el profesor en cada una de ellas, los libros y materiales didácticos utilizados, los
incidentes y los problemas habituales, la situación y tratamiento de los niños especiales
de integración si los hubiese. Todo ello por jornadas, materias y horas de clase, y
separando con mucho cuidado -físicamente- lo que eran datos objetivos constatados,
de los comentarios o interpretaciones del observador.
c) Síntesis e interpretación de los datos registrados. Aquí el observador o estudiante
de Magisterio reflexionaba sobre la docencia observada tomando como base estos datos
recogidos de modo sistemático. Era e] cierre y lo que daba sentido para él a estas dos
semanas de permanencia en un colegio y aula de EGB.7
d) Descripción y análisis de un aspecto concreto de la clase. Para que las Prácticas de
observación y el material correspondiente no fuese una experiencia aislada para los
estudiantes, sino un punto de referencia y análisis constante y expreso, se las conectó
con el trabajo del curso académico estableciendo la exigencia opcional de profundizar
en alguna cuestión de interés pedagógico para el observador, en lo posible desde el
punto de vista de la Didáctica General y la Organización Escolar. Esto suponía otra
fuente de información y contraste complementarios para la investigación.
Recordamos que los estudiantes en las fases ja (91 -92) y 2 (92-93) no sabía que investigaríamos la
participación -n por supuesto los profesores de aula y sus alumnos observados- si eran conscientes -observando,
informando e incluso se documentaron teóricamente- de ello en la fase 3~ (94-95).
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En la muestra del 1994-95, este aspecto o investigación de un tema específico
fue incorporado al período de Prácticas y, por consiguiente, constituyó una parte del
informe sobre las mismas teniendo además la peculiaridad -como hemos dicho un poco
más arriba- de la investigación expresa y voluntaria por parte de algunos estudiantes
del tema de la participación; con ello teníamos la doble posibilidad de hacer un nuevo
contraste de los resultados y de comparar en cada caso el uso espontáneo del término
participación con el intencionado.
Finalmente, hemos de hacer dos precisiones: una, la importancia de los puntos
b) y c) fue inversa en los cursos académicos o fases en que tuvieron lugar; así, en el
curso 1991-92 el punto b) fue prioritario con respecto al c), debiendo presentar los
estudiantes a este profesor-investigador el diario completo y ocupando una extensión
mínima la reflexión o comentarios del observador; en el siguiente curso 92-93 ocurrió
a la inversa, que a! punto c) se le presté máxima atención, siendo ilustrado con una
sola jornada del diario -realizado pero no entregado-, la más representativa, típica o
normal. La otra precisión, es que esas cuatro partes de la información se
complementan y sirven por igual a los dos grandes objetivos -para nosotros- de las
Prácticas de Observación, por parte de los estudiantes de Segundo Curso de Magisterio
en colegios y aulas de EGB: su formación y nuestra investigación. Por tanto (queremos
aclarar) los estudiantes no iban a observar y analizar la participación de los alumnos
en clase, sino la enseñanza impartida en su globalidad. Sin embargo con la promoción
de curso 94-95, se les dio la posibilidad de elegir entre una u otra opción.
7.2.3. Procedimiento de análisis de los datos.
Al llegar a este punto es necesario tener en cuenta: por un lado, que esta
investigación persigue dos tipos de objetivos o hipótesis -la participación de los
escolares en las clases de EGB y el concepto que de ella tenían los estudiantes o
futuros profesores-; por otro lado, que la recogida de información para probarlas se
realizó durante dos cursos sucesivos, más el 94-95, dándole una inflexión distinta -
indicada en el apanado inmediatamente anterior- según cada uno de los dos propósitos
anteriores; y por último, consecuentemente, el modo de analizar ambos grupos de
información es entre sí igual y distinta como igual y distinta son esas dos grandes
metas, esas fases y esos materiales. La primera, mediante un conjunto de variables y
categorías de la actividad instructiva seleccionadas a priori; y la segunda, a través de
un análisis de contenido, resultando una tipología conceptual sobre la participación
proveniente del propio material aportado por los observadores. Veamos como se ha
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procedido en cada una de esas dos grandes dimensiones:
1) Para la participación real de los alumnos en las aulas de EGB
Para ello nos hemos centrado en el material procedente de las observaciones
realizadas en el curso académico o fase de 1991-92.
Como procedimiento de análisis hemos tomado prestado y adaptado de Susan
S. Stodolsky (1991) el conjunto de variables y categorías que ella empleó en la
investigación (adjuntadas y descritas en el Anexo A).
Como unidades de análisis, de mayor a menor amplitud, hemos considerado
estas tres: la jornada escolar, la sesión de clase o lección y las partes principales de
ésta o segmentos de actividad.
Hemos trasladado el material bruto de los diarios e informes de los
observadores -inicialmente estructurado por jornadas y sesiones de clase por materias-
a unos formularios en dónde se le ha desmembrado o descompuesto en segmentos, a
cada uno de los cuáles se le ha aplicado el tamiz de la mayor parte de las variables de
Stodolsky, empezando por el ‘Formato” que es la más general y le da nombre porque
identifica la estructura básica de la tarea escolar en cada segmento (ejemplos de
formatos son: trabajo de pupitre, preguntas/respuestas, corrección de la tarea,
discusión, trabajo de pequeño grupo, etc.). Simultáneamente se identificaban o
codificaban la categorías especfficas dentro de las siguientes variables relacionadas con
la participación discente, que enumeramos por parejas en razón de su afinidad:
“Comportamiento de los alumnos” y “Nivel cognitivo” (o grado de complejidad de su
actividad), “Ritmo” temporal (quién lo marca) y “Opciones” (quién decide la tarea, el
modo, el momento y/o el orden en su ejecución), Interacción entre iguales (en qué
grado tenía lugar) y Retroalimentación (de dónde procedía); incluimos también la
identificación de una última variable “Materiales prescritos” (convencionales) y
“Adicionales” (de ampliación y/o novedosos), a modo de ilustración complementaria
(ejemplos de la transcripción del material original puede verse en el Anexo B).
En cada una de las anteriores variables hemos considerado dos tipos de
categorías: participativas y no participativas Quizás la principal adaptación que
hemos realizado de este instrumento de análisis). Vamos a referimos -a modo de
ejemplo- a las dos variables que tienen menor número de categorías, que son Ritmo
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e Interacción entre los alumnos y que están constituidas por cuatro cada una. A la
primera pertenecen ritmo marcado por aparato mecánico (audiovisual), ritmo marcado
por el maestro/a, ritmo marcado por el propio niño y ritmo cooperativo determinado
conjuntamente por los niños. Las categorías de la Interacción son: ninguna, baja,
media y alta. Así de estas dos series de categorías hemos valorado o catalogado como
“no participativas” las dos primeras de cada variable y las dos siguientes como
“participativas”. Añadamos que las dos variables con mayor número de categorías son
Formatos y Comportamiento de los alumnos con más de una y dos docenas de
categorías específicas respectivamente, las cuatro variables restantes tienen un número
intermedio de categorías y del mismo modo todas ellas fácilmente distinguibles -y
distinguidas por la posibilidad, o no, de participación de los alumnos en las tareas de
clase (según el significado que hemos dado a este término).
Posteriormente hemos sumado el número de veces que ha aparecido cada
categoría específica dentro de cada variable en las materias o asignaturas nucleares de
Lengua, Matemáticas, C. Sociales y C. Naturales, tanto para la submuestra del 91-92
como la del 92-93 y se han calculado los porcentajes correspondientes. A posteriori
intentaremos ver en esos cómputos si hay semejanzas y diferencias, no sólo por
materias sino también para los ciclos Inicial, Medio y Superior (en la fase Y). Al
respecto una diferencia de diez puntos porcentuales se suele considerar significativa.
Lógicamente, a continuación interpretaremos el significado de esos porcentajes desde
el punto de vista de ¡o que consideramos que debe ser en un enfoque crítico la
participación de los alumnos en las aulas de EGB.
Sin embargo en la muestra del curso 1994-95 hemos prescindido del sistema
de categorías de Stodolsky y hemos realizado un simple análisis de contenido del
material aportado, tanto para la dimensión 1 (Participación de los alumnos en las aulas
de Educ. Primaria) como para la dimensión 2 (Concepciones de los estudiantes de
Magisterio sobre la participación); ello también con el propósito de contrastar un poco
el procedimiento de análisis: cuantitativo por un lado, y cualitativo por el otro.
2) Para las concepciones sobre la participación, de los estudiantes de
Magisterio.
El procedimiento consiste en un análisis inicial de los Informes, de las
diferentes referencias textuales o contextuales a la participación. Tras este primer
análisis se procede a una estructuración en dimensiones o categorías que sirve para
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agrupar y cristalizar conceptualmente (en cualidad y cantidad) el análisis de una
muestra que sea suficiente para dar apoyo a nuestra hipótesis. Estas categorías o
modalidades de participación se encuadran dentro de las coordenadas que hemos
presentado anteriormente en los objetivos. Hemos distinguido estos dos grandes planos
con las subdivisiones que se indican:
- Ámbitos de participación: comunicación, decisión y acción.
- Modalidades de participación: periférica y sustantiva
Puesto que en esta dimensión de la investigación la muestra, en realidad, es los
propios observadores -su pensamiento a través de sus producciones sobre lo observado
y bajo la perspectiva de su idea espontánea sobre la participación de los alumnos es de
interés establecer algún tipo de discriminación en cuanto a su especialidad (Ciencias
y C. Humanas), género (masculino y femenino) y quizá también en la edad (nacidos
en el 70, 71, 72 y 73).
Tanto en esta dimensión de las concepciones -o preconcepciones- de los
Estudiantes de Magisterio sobre la participación de los alumnos en las clases de EGB,
como en la complementaria que también hemos decidido indagar, para saber, la
coherencia, o no, entre ambos de su docencia ocasional (sobre todo, en cuanto a la
oportunidad de participación que ofrecen al grupo-clase) con sus ideas sobre la
participación, se hará mediante un análisis de contenido -prioritariamente cualitativo-
sobre los materiales escritos elaborados por los observadores o Estudiantes de
Magisterio seleccionando textos ilustrativos de ambas variables, estableciendo a la vista
de los mismos algún tipo de clasificación o categorización; en principio actividades y
modalidades participativas, ejemplos de las primeras, una sesión de preguntas o un
examen y de las segundas, un grupo de discusión o la confección de un mural.
Intentaremos también establecer alguna relación entre estos datos relativos a los
jóvenes futuros profesores y los resultantes de la participación real de los alumnos en
las aulas de la EGB.
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8.ANÁLISIS E INTERPRETACIONES DE LA PARTICIPACIÓN DE
LOS ALUMNOS EN LAS CLASES DE EGB Y PRIMARIA
“Los informantes clave abren perspectivas en todo el frente
metodológico. Pueden ser fuente de grandes volúmenes de
información, puesen cieno modo son observadores participantespor
poder en zonas inaccesiblespara el investigador. Pueden ayudar a
identificar la índole de la conversación y el comportamiento de otras
personas (...)“.
P. Woods (1987, 100)
Para el análisis e interpretación de los datos, seguiremos las directrices que hemos
utilizado en el apartado del método. Estos análisis de contenidos serán en unos casos de
las diferentes categorias y se presentan en tablas entorno a los factores o variables extaidos
de las diversas aulas estudiadas, en otros de tipo cualitativo, y respetando las tres fases:
Fase la, Curso 1991-92; Fase 2~, Curso 1992-93; Fase Y, Curso 994-95.
8.1. Analisis e interpretación de la participación.
8.1.1. Análisis. Fase 1~ (1991-92).
- CASO ¶0:
CLASE: ¶0
Observador.
AC.
R.R.
Pu. (Leganés)
CURSO Y ESP. 20 CH subg.: 1 ANO ACAD.: 1991-92
TABLA 1 MATERIAS FUNIJAMENTALES MATERIAS COMPLEMENTARIAS
FORMATOS LENGUA MATEMÁT. EXP.SOC.NAT. EX P .PLÁST EDEISIC MUSICA’
INi~ ~(N~% INOS jN~%
T,abap Pupitre ....
Preguntaipeíponde ..
Corrección Tarea
Exposíción/relalo
Aud¡oviIual!llustrar. -.
Dar instrucciones
Expos.ción¡Demosn...
Preparación tarea. .
Discusión
Transíc’ón/Orgeniz. ...
Juego didectíco
Cologujo
Ejerc Fisíco imitaíivo...
Predeporte
Juego libre
Canción..
Baile
1267
21<1
1 5.1
1 5.1
1 5.1
1 5.1
10 59
2 11.7
2 11.7
1 5.8
1 5.8
1 5.8
6 28.5
2 14-2
1 4.7
7 7.33.2
4 4.19.0
4
2
18100 17100 21 100 5100 6100 2100
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RECURSOS
Prascr,ros:
Fichas instructiva 1058.9 1071.4
Lib,os~liuítracior,es... 2 11.71
Pitarra 317.6 1 7.1
Propios niflos 1 7.11
Objetos tridimensionales. 2 14.21
Lámina
Mataríal diverso
Balón 2
Magnet/cassette
- Aditionalas:
Et’~uetn 7 58
.Tijeras 1 58
• Relidad
Materiales da desecho
Platillos percurción.
17100 14100 4100 6100 4100 2100
Materia Complementaría ímpert’da por profesor especialista.
No hemos incluido en ninguno de los cuatro casos que siguen la descripción e interpretación
pormenorizada de los resultados en cada una de las ocho variables (Formatos, Comportamiento, Nivel
cognitivo...) para no hacer el presente capítulo excesivamente extenso, reduciéndolo sólo a las tablas y a unas
interpretaciones y conclusiones sintéticas, referidas también al Escenario del Aula y al tema del informe
específico del observador. Por ello, quizás, algunas afirmaciones necesiten de ese apoyo intermedio.
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CU~St: 9 A. Cpu. A ILegai~sI.
Ob.*rv.dor.: fiR. CURSO Y ÉSP.: 2’ Cii suba.: 1 >SD ACAb.: 1991.92
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CLASE: 1 A Cpu. Leganés>
Observador. it. it. CURSO Y ESP.: 2 CH subg. 1 AÑO ACAD. 1991-92
TABLA 3 MATERIAS FUNDAMENTALES MATERIAS COMPLEMENTARIAS
RITMO LENGUA MATEMÁT. EXP.SOC.NAT E. .PLAST E. FíSICA MUSICA
1 N’% N’% Ní9É N’ 5k N’ % N’ e,~
Mecánico
Maestro
Alumnos
Cooperativo
633.3
12 66.6
7 43.
8 50.0
1 62
8 50.0
4 25.0
4 25.0
6
6
5
5
‘8100 16100 16100 8 7100 2100
OPCIONES II
Maestro
Maestro.alun,no....
Alumno-Maestro...
Alumno <sí
Ope al terminar
~Coníinuer en Cl
recreo
coritinuer en le clase
siguFonre
líos mas rezagados>
5 83.3
1 55
1 5.5
1 5.5
15 83.3
2 11.1
1 5.5
12 60.0
4 20.0 2
10.0
2 10.0
2
2
2
2
1
1
1
2
18100 18100 20 100 8 100 5 100 2100
INTERACIONES ALS
Ninguna
Bala
MacLa
Alta .,
16842
1 52
210.5
1391.2
1 6.2
1 6.2
1 6.2
10 555
3 16.6
3 16.6
2 11.1
4
4
4
2
21
19100 16100 18100 8100 5100 2100
RETROALIM. II 1
Maestro alía
Maestro baja
Maestro y NiñolIl.
Ausocorrocción.....
Material
Otros Niños
Fuentes variadas
5 33.3
1 46.6
1 6.6
1 6.6
1 6.6
2 15.3
9 69.2
1 7.6
1 7.6
5 31.2
5 31.2
4 25.0
2 12.5
3
3
3
3
3
31
1
15 100 13100 16 8 4 100 1 100
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8.1 .2.lnterpretaciones 1 ‘fase 1991-92.
A. Del contexto próximo del aula o escenario
-Se trata de una clase mixta poco numerosa de 10 de E.G.B., en un Colegio Público con
integración de niños sordos a partir del Ciclio Medio. El Colegio está situado en uno de los grandes
suburbios de Madrid.
-Tanto la organización espacial como la temporal de la clase son algo flexibles
-Excepto Música, un profesor generalista imparte todas las materias
-Las fichas instructivas uniformes para todos los niños, el intento de globalización de los
contenidos -un tanto parcial y artificial- y el uso sistemático de recompensas de todo tipo,
parecen ser los tres grandes ejes estructuradores del trabajo de clase.
-A su manera, a se columbra tres grupos de materias, cuyo centro es el binomio formado por
Lengua y Matemáticas. El Area Social y Natural por un lado; y las materias de Ed. artistica
y Ed. física por otro lado, ocupan un lugar también importante pero algo mas discreto.
-¿Y la participación?. Todo el escenario parece preparado para dar protagonismo a una
participación cuantitativa de colaboración y algna concesión aislada o menor a otra participación
de decisiones autónomas de los niños o compartidas con su maestro.
B. De las variables analizadas
a. De los formatos y recursos
La situación es similar en ambas variables, caracterizada por unacierta diversidad de categorías,
predominio cuantitativo (en porcentajes) de las convencionales y presencia nada despreciable de las
alternativas. Pero el peso extraordinario por un lado, del trabajo de pupitre y, por otro, de las fichas
instructivas hace que la variedad de formatos y así como los materiales novedosos registrados sean
claramente periféricos o secundarios.
En la situación de estas dos variables, como en buena parte de las que siguen creemos tiene
mucho que ver el no dominio de las técnicas elementales de lectura, escritura y cálculo, al mismo
tiempo que la cercanía del preescolar que exige tener en cuenta el paso suave a la enseñanza obligatoria
en niños de tan corta edad.
b. Del Comportamiento de los alumnos y el Nivel cognitivo
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La variedad de categorías detectada inicialmente en las variables formatos y recursos se
mantiene, incluso se amplía un poco en el comportamiento o actividades que corresponden a los
alumnos. Sin embargo en las del Nivel Cognitivo se reduce sólo a las dos categorías más simples la
1~ información hechos y 2~ -conceptos/destrezas; en todo caso la variedad en los objetivos de
aprendizaje está en la presencia relevante de metas educativas de otra naturaleza, como son el dominio
psicomotor y el afectivo y social. Si la variedad en comportamientos -con la reserva de que los más
convencionales pesan porcentualmente mucho más- es contrarrestada por la falta de complejidad en las
metas instructivas, entoces la participación de los niños se nos queda en poca cosa.
c. Del Ritmo y las Opciones
En cuanto a los números o resultados cuantitativos el ritmo marcado por el maestro y el
mercado individualmente por los niños están muy equilibrados, incluso es algo favorable a los
segundos. Pero la variable Opciones -que para nuestro propósito hemos considerado bastante cercana
a la anterior- nos recuerda a renglón seguido que la situación en orden a la toma de decisiones y
protagonismo de los alumnos no es tan optimista, ya que las opciones corresponden muy
mayoritariamente al maestro.
d. De la Interacción entre iguales y la Retroalimentación
Tanto la Interacción como la Retroalimentación que no sea con o provenga del maestro resulta
ser escasa, sólo a primerísima hora de la mañana; o bien anecdótica, como consecuencia imprevista
o informal de algún juego o actividad aislados.
Un plan intencionado -como parece existir en cuanto al uso de fichas, globalización y
motivación externa- por parte del maestro(s) respecto de interacción entre los chicos, de reflexión y
decisión independiente, e incluso de autoevaluación de la propia actividad, pensamos que no existe,
y si existe está muy desatendido.
e. De las materias
Ya dijimos al comienzo de los análisis de la clase de l~ de E.G.B. referidas al Contexto
próximo del aula o escenario que se vislumbran tres tipos de materias en su importancia y desarrollo
instructivo: Lenga y Matemáticas, Area de Experiencia Social y Natural y, Expresión Plástica;, y el
resto, o sea, Educación Física y Música (impartidas todas por el mismo profesor generalista, excepto
Música).
Todas ellas tienen de común el dominio claro del profesor, de forma directa o indirecta, en
todas y cada una de las variables analizadas.
Además se caracterizan por una cierta dosis de flexibilidad en la distribución del espacio y del
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tiempo; por una incipiente globalización y el empleo de un conjunto patente de refuerzos positivos y
negativos.
Pero hay claras y sistemáticas diferencias entre el modo de trabajar Matemáticas y Lengua por
un lado, y Experiencia Social y Natural (a la que podemos añadir Expresión Plástica) por otro. En
todas las variables hay una pequeña acentuación en la primeras y suavización en las segundas de una
pedagogía centrada en el profesor.
En Lengua y Matemáticas casi todo gira en tomo a la realización de las fichas instructivas,
sencillos ejercicios ilustrados (para colorear) de lectura escritura y cálculo; con un ritmo intenso y
marcado por el profesor, sin opciones apenas para los alumnos ni interacción entre ellos; En
Experiencias (Social y Natural) y en Expresión Plástica tenían un cierto protagonismo los contenidos
temáticos personalmente relacionados con los alumnos; un ritmo algo más dependiente de la iniciativa
de éstos; y también más oportunidades de tomar algunas opciones por cuenta propia y de interaccionar
entre si, sin que todo tenga que pasar por el profesor.
En nuestra opinión, una pedagogía centrada en el niño y de verdadera participación tuvo su
manisfestación más plena -pero anecdótica- cuando en na ocasión al regresar del recreo se sometió a
debate los problemas que ya venían siendo crónicos en el mismo con gran interés por parte de éstos
y autocontrolándose entre sí en el uso de la palabra; y otra cuando a iniciativa de los niños en la
primera hora de la mañana (tiempo compartido) se ocupan en buscar una solución a la influencia en
los niños del descenso de temperatura por esas fechas. Tal vez se dió alguna situación más de este
estilo que en este momento no recordamos.
C. Del informe específico
El Informe Específico del Observador nos sirve de contraste de algunos datos, unas veces para
confirmalos y otras para rechazar algunas suposiciones o aclarar algunas ambigúedades. En este caso
concreto, el Informe Específico nos ha sido útil para poner los pies en el suelo y desatender ciertos
cantos de sirena a favor de una enseñanza participativa. Así, por ejemplo:
La existencia de algún grado de competividad entre los alumnos directamente relacionados con
el uso de recompensas.
El Tiempo Compartido resultaba ser fluido y auténtico, pero era manejado directamente por
el profesor.
También hay un cieno didactismo en el desarrollo de las fichas y la globalización de las
materias (en el sentido de que tienen un caráctere standar y estereotipado).
Y en fin, la constatación de algunos problemas en la atención y relaciones personales del grupo
clase.
Aunque hay categorías en casi todas las variables, en número nada despreciable, que no coinciden entre
una y otra materia su peso cuantitativo (porcentaje) es muy pequeño como para pensar que se trata de dos
formas de trabajo distintas.
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8.1.3. Análisis I~fase. CASO 20
CLASE: 2% C. Pu. (Chamberi) OBSERVADOR: L.S. 20 C.H/Subgr. 2 (1991-92)[~~ffl ‘§Á~ FUNDAMENTALES ¡ MATERIAS COMPLEMENTARIAS
[~TOS~~¡3~( MATEMÁTIC EXP.SDC.NA ED. FjSICAC RELIGIÓN’ E PLAST
Dur. Ni Dur. Ni Dur. Ni D&ir .Ní Dur N’
Trabajo pupitre 24 45 2 4 33 3 5 31 2
Expocíción/demos 1 3 24 5 4 33 3 5 31 2
Preguntar/resp. 6 11.3 2 t6.6 3 18.7
Preparación trarea 3 5.6
Corrección tarea 3 5.6 2 16.6 t 6.2
‘Trans.>org. 3 5.6 2 12.51
Pruebelcontrol 1 1.9
Juego libre
Con~peíic. atlát:ca1
Discusión 4
53 100 12400 16100 411
RECURSOS Dur. Ni Dur. Ni Dur. Ni Dur. Ni Dur. Ni Dur. Ni
al PresCritos:
Lib, texto 15 35.7 3 6 50.0
Lib, lectura 11 26.1
Pizarra 5 1>9 2 1 8.3
- Cuaderno 5 11.9 5 1 8.3
Cuartilla rayada 2 4.7
• Lib, imágenes 2.3 1 8.3
Cuerpo 2 16.6
• Colchoneta
- ación
Material1 pintural Plés
5> Adicioflalee:
- Cassette1
• Manos 3 7.1
Vieceres de anima> 1 8.3
42 100 6 100 12 100 2
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CLASE: 2o.~ C. Pu. (Chamberí>
OBSERVADORA: L. 5. CURSO Y ESP. 20 C.H/Subgr. 2 AÑO ACAD. 1991-92
MATERIAS COMPLEMENTARIAS
¡ZíONW~jEXP.PLÁST
~ND %
~j~j~jjjjjjjjj MATERIAS FUNDAMENTALES
¡EXPSOC NAT
uNo % ~N0%
~~RTAM~jj~¡MATEMAT FOFíSICA’
DELOSALUMNOS][~NO% INO_~
Escuchar 14 26.9 4 33.3 3 25.0
Resolución/pupitre 11 21.1 4 33.3 4 33.3
Lectura silenciosa 7 13.4
Lectura oral 7 13.4
Preguntar/responder 5 9.6 2 16.6
Corrección tarea 3 5.7 2 16.6 1 8.3
Coro/Cantar 3 5.7 3 25.0
Dibuiar/Pintar 3 1.9 1 8.31
Prueba/Control 1 1.9
Volteretas en
Colchoneta
1
Juego Libre con
balón
1
Correr a dif. ritmos 1
Discutir/escuchar1
52 100 12 100 12 100 311
NIVEL COGNIT. II11
1~ nf/Hechos 19 36.5 5 41.6 14 87.5
20 Conceptos/Destr. 32 61.5 7 58.3
30 lnvest. A
40 lnvest. E
50 Aplicación1
60 Proc. Alto Nivel
- Psicomotores 1 1.9 3
- No Cognitivos 2 12.51
52 100 12 100 16100 311
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CLASE: 2Ó.~ C. Pu. (Chamberí>
OBSERVADORA: L. 5. CURSO Y ESP. 2~ C.H/Subgr. 2 AÑO ACAD. 1991-~92
TABLAS ~§fIAS FUNDAMENTALES MATERIAS COMPLEMENTARIAS
RITMO LZEA[ MATEMÁT. EXP.SOC.NAT.. ED.FISICA RELIGION E PLAS
imfl Ni 96
• Mecánico Ni 96 lE ~ Ni 96
• Maestro 34 65.3 6 50.0 10 62.5 1
• Alumno 16 28.8 6 50.0 6 37.5 2
- Cooperativo 2 3.8
TOTAL 52 100 12 100 16 100 31
OPCIONES II
- Maestro 50 90.9 12 95.7
II115 88.2
• Maessro-Niño 2 3.8 1 5.8
• Niño-Maestro1
- NiñoIs> 2
TOtAL 52 94
Opciones a,
teminal:
- Repartir tareas corregidas 1 .8
• Seguir en el recreo 1 1 .8
- Seguir al día siguiente 1 1.8
• Resolver en la pizarra 7-1
- Completar tarea clase ant. 1 7-1
- Colorear lib. de imágenes , 5.8
55100 14100 17100 311
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CLASE: 2’-- c. Pu- Chamberi)
OBSERVADORA: LS. CURSO Y ESP. 2’ C•IltSubgr• 2 AÑO ACAD. 1921-92
TABLA 7 MATERIAS FUNDAMENTALES jMATERIAS
INTERACCIÓN ENTRE IILENGUA ¡MATEM 1EXP SOCNAT lEO FíSICA 1RELIGION jEPLAST.
jNo% N0% j N0% N0% J N0%LOSALUMNOS N0 %
Ninguna 40 83.3 10 76.9 11 68.7 1 1
- Baja 8 16.6 3 23.0 4 25.0
- Media - 1 6.2 2
-Alta 1
48 100 13 100 16 100 3 1 1
RETROALIMENTACIÓN j[ ¡________
1- Maestro alta 16 55.1 5 3 33.3 2
- Maestro baja 9 31.0 3 5 55.5 1
- Maestro y niños 2 6.8 1
- Autocorrección 2 6.8
- Ayudante Alta
-Niños 1 11.1
29 100 8 100 .9 100 3 1 1
8.1.4. Interpretaciones la fase <Caso 20>.
A. Del contexto próxima al aula o del escenario
Esta clase de 20 de EGE, poco numerosa y con dos niños especiales, tienealgunos problemas de
disciplina y encuentra centrada sobre todo en el aprendizaje de la Lectura. Otra característica es que los niños
están distribuidos por grupos, pero el trabajo es colectivo e individual. La atención a los niños especiales se
hace predominantemente por separado o paralelamente a sus compañeros normales; un refrendo físico de esto
es Que están sentados aparte , junto con la observadora.
El módulo temporal más habitual es el de 90’ minutos y entre las materias del Curriculum destaca, en
primer lugar, Lengua, siendo la única que se imparte diariamente; en segundo lugar, Matemáticasque está
reegada a segundo plano junto con Esperiencias (Social y Natural). En tercer y último lugar, por su menor
importancia en el horario, estarían Educación Física, Expresión Plástica y Religión, que en este clase son
impartidas por profesores/as especialistas.
Los contenidos temáticos son los convencionales de estos primeros cursos de la EGE. que figuran
en los llamados Programas Renovados que suelen impartirse por esas fechas (octubre) en cualquier escuela.
B. De los resultados en las variables analizadas.
a. De los formatos y recursos.
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Hay un predominio total de formatos convencionales o no participativos Exposición;
Preguntar/responder; Corrección de la tarea. En cuanto al uso de materiales didácticos, lo más característico
es el uso del libro de texto y también de lectura, mientras que otros tipos de recursos resultan anecdóticos.
b. Del Comportamiento de los alumnos y el Nivel cognitivo
Los comportamientos instructivos de los alumnos o actividades de aprendizaje van paralelos o son un
correlato de los formatos anteriores, que ahora son: escuchar, lectura en silencio y oral, trabajo de pupitre,
responder, corregir En cuanto a la complejidad cognitiva de las metas de aprendizaje implícitas en esos
comportamientos es infima; pues se sitúan todas en las categorías V y 2~, referidas a la adquisión de
Información/hechos y Conceptos/destrezas.
c. Del ritmo y las opciones
El Ritmo lo marca la maestra, sobre todo en Lengua y Experiencia, mientras Que en Matemáticas
aparece bastante compartido con los alumnos. En cuanto a las Opciones, el control de la maestra es más
intenso y uniforme llegando al 90 % de los segmentos o partes constitutivas de las lecciones. Por otro lado,
las llamadas “Opciones al terminar” son bastante estereotipadas <para los que han terminado antes de tiempo
disfrutar de ciertos privilegios subsiguientes y para los que no lo han hecho, quedarse sin recreo o sin la parte
de la lección que sigue.
d. De la Interacción entre iguales y la Retroalimentación
La Interacción entre los alumnos es inexistente o muy baja, a pesar de estar los alumnos distribuidos
en mesas de cuatro, como ya hemos indicado. Por otra lado, la fuente principal de Retroalimentación es la
maestra - el 80 % de las situaciones - en las modalidades de alta o baia.
e. De las materias
Lengua es la materia más importante, no sólo se imparte diariamente sino Que también rebasa en
varias ocasiones el módulo diario de 90’, supera en n0 de segmentos a las demás materias, estos segmentos
tienen una duración media inferior 20’ aproximadamente mientras que son de 30’ en las Matemáticas y en -
Experiencias. Desde el punto de vista de los contenidos hay una interrelación tímida y artificial.
En todas las materias predominan claramente las categorías no participativas de las diversas variables,
pero si hubiere que señalar una pequeña apertura a la participación, diremos que parece encontrarse en
Experiencia (Social y Natural) y en las Materias Complementarias.
C. Del informe específico.
Los datos ofrecidos en el Informe Especifico sobre el “modelo y Método de enseñanza” de esta clase,
realizado por la Observadora se confirma de manera general lo que ya parece probado de manera analítica con
las variables y categorías de S.S.Stodolsky: Que se trata de una clase muy convencional, centrada en la
maestra y con muy escasa participación de los alumnos.
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815. Análésis ?teso. CASO 3’
CLASE; 5’ B.~ Cpu- (Getafel OBSERVADORA: M•JG. 2~ C•ISubgr• 3(1991-92>
~EEAÍMATEMÁ.T ~csoc C NAT sons’ INGLÉS. ~
¡[Ni tE JN~%
Reaoluci6rlpofrtíe e 286 lO 400 2 153 2 tel
oral 5 lee 3 230 3 272
——1Leclursailer,0i5t5 5 IE.E 1 7-e 2 15.1
Pies-Rea,iiectoía oral 3 100
coíreccdñ tarea 2 6-5 6 32.0 1 7.5 1 5.0
2 e-e i ¿-o
Fi,s,ralobse,ear 1 3.3 1 7-6
1 3.3
1 3-3
3.3 5 20.0 2 15.7 3 27.2 4
Repíeserrtac i&rd,a,ra 1 s.s
P~,aria1tesolucdn 1 4.0
Pre5onlsr Itespondnr 2 15.3 1 9.0 3
1 7.5 11
30 100 25 100 13 100 It tOc 9 100 6 100 21
II
10 35.4 25 100 13 100 lO 63.3 7
15 57.5 215.6 - 21
1 36
Obj No Cosíltivos i fi le:
26 100 25 100 13 toe ~2 100 e 2
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CLA5E~ S’S> C. Fe. jeetelel OBSERVADORA: A.4-C. 2’ CIVSubgr. a AÑO 1991 92>
TABLA 9 II MATERIAS FUNDAMENTALES II MATERIAS COMPLEMENTARIAS
RITMO
)¡N’96 JNO% I~t6!~’1IN96 lNtE IN’96 !N%
Mecánico
Maestro 1’ 37 9 6 22.2 5 50.0 440.0 2 7
Alumno 17 586 20 74.0 550.0 660.0 7 1 2
Cooperativo 1 34 1 3.7
TOTALES 29100 27100 10100 10100 9100 8100 21
ORCIONES 1......
Maestro 29 96.6 29878 8888 tOSCO 880 8 2
Maestro-Niño 1 10
Níno-Maes tr o
Niño 1 10
Opc. al/terninar 1-1
Seguir otra tarea 1 3.3
TOTALES 30 100 33 100 9 100 10 100 10 100 8 100 2 100 1 100
II
Ninguna 2278.5 20 71 4 8 888 8 88 7
Bais 517.8 517.9 112.2 1 12.2 2 1
Medía 1 3.5 3 10.7 4 1
Aíra - - 1 —_____________
TOIALES 28100 28100 9 100 9100 9100 8 100 2
RETROALIM.
Maestro allelMal 12 66.6 7 35.0 3 2 3
Maestro balaiMbí 2 11.’ 6 30.0 2 3 1 2
Materiales libro> 2 11.1
Autocorracción 2 11.1 3 15.0 -
Niño otrosí 2 1
Maestro y Niño 1 5
TOTALES - 18100 20100 6 100 4 100 7 100 5 100 2 100
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CLASE: 5’ 6 C. Pu. IGETAFE>
Observador.: M.J.G. CURSO V ESP. 2’CH subg. 3 AÑO ACM3 1991-92
MATERIAS FUNDAMENTALES MATERIAS COMPLEMENTARIAS
FORMATOS LENGUA MATEM c SOC
C
C•NAT. E•FISIC’ INGLÉS’ PRETEC
TABLAlO N’% N’96 N’% N’96 N’96 N’% N’%
Trabalo Pupitre
Pregunta/Responde.
Expos.ción¡Oemost.
Corrección Tarea....
Trabelo de grupo
Transición/organí. - .
Juegos didácticos...
Eíerc Fisicosícaíer,t>
Ejero. en parsias
Discusión
11 36.6
B 26.6
7 23.3
2 6.6
2 6.6
12>
t 1 42-3
6 23.0
9 34.6
121
3 23.0
3 23.0
6 46.1
1 7.6
2 16-6
1 8.3
8 66.6
t 8.3
666.6
2 22.2
1 11.1
444.4
1 11.1
21
Total 30100 26100 13 100 12100 9100 9100 21
RECURSOS
- Libro de Texto
- Libro de Lectura..
- Cuaderno
- Pizarra
- Cuader. E>eitic’os
- Láminas
- Rotuladores
- Cuerpo
-Pelota
- Bancos
- Adicionales:
- Oiccionano
- Enciclopedia
- Pañuelo
10 38.4
519.2
5 19.2
3 11 5
1 3.0
1 3.8
1 2.8
313.0
1043.4.
1043.4
7 87.5
1 12.5
7100
5 555
2 22.2
1 11.1
1 11.1
21
2
Total 26 100 23 tOD 8 100 7 100 9 100 2 41
Materias Complementarias impartidas por profesores/res especialistas.
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8.1.6. Interpretaciones ia fase (Caso 3”).
A. Del contexto o Escenario.
Si repasamos los datos del contexto próximo del aula, no hay nada en cuanto
al grupo-clase, la organización del tiempo y el espacio, ni algunas peculiaridades o
aspectos de estructura y funcionamiento general, ni de disponibilidad de personal
adulto (oprofesorado), que nos haga pensar que se trata de un escenario dispuesto para
desarrollar una enseñanza participativa, en el sentido de una acción, una comunicación
y una decisión realmente compartidas. Tal vez debemos indicar dos excepciones o
indicios superadores -desaprovechados- a lo que acabamos de decir: de un lado, la
realidad de la integración escolar, con la presencia de dos niños especiales; ello -
teoóricamente.- exige una enseñanza de calidad, en donde todas sus dimensiones
deberían cuidarse, incluida la participación de los alumnos, en un clima de respecto,
igualdad y cooperación sincera; de lo contrario, la presencia de este tipo de niños es
un factor negativo para ellos y para el funcionamiento de la clase. De otro lado, como
ya hemos dicho, la declaración expresa de la profesora generalista de preparar a ¡os
niños para que trabajen independientemente, tras dos cursos de estar con el mismo
grupo-clase y el estilo docente mostrado en esas dos semanas de observación, suena
a retórica, a autocomplacencia profesional y a un deseo pedagógico al que se
apuntarían todos -tirios y troyanos- pero sólo a eso.
B. De las variables.
a. De los formatos o estructura global de la actividad instructiva.
Se ha identificada, centrada en la exposición/demostración, trabajo de pupitre
individual y uniforme para todos los alumnos, corrección de la tarea y segmentos de
repaso a base de preguntas-respuestas, todo ello responde a un tipo de enseñanza
basada en la maestra, en la casi exclusiva iniciativa de ésta, donde el decir y el hacer,
el decidir y el interpretar o el pensar están bajo su absoluto control, como detectaron
también 1). Edwards y N. Mercer (1988) desde los objetivos de aprendizaje a su
evaluación, desde el contenido temático a los recursos materiales, pasando por la
distribución del espacio y del tiempo, y la imposición de un ritmo y una interacción
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unilateral (del profesor al alumno); en fin, todo es previsto, dirigido y controlado por
la maestra y los alumnos colaboran- al parecer bien dispuestos- a su estricta ejecución.
b. De las actividades de los alumnos y nivel cognitivo.
Son las que se desprenden de manera lógica de los formatos instructivos que
se acaban de citar; así tenemos: escuchar, resolución de ejercicios, corrección de la
tarea, leer y responder, cuyos objetivos de aprendizaje pretendidos se sitúan en los
niveles cognitivos 10 (Información/hechos) y 20 (Comprensión y dominio de conceptos
y destrezas), los mas bajos y simples de la taxonomía de Bloom. Si tenemos en cuenta
el descubrimiento de S.S. Stodolsky de que la participación de los alumnos es mayor
a medida que aumenta la complejidad de las tareas; las actividades desarrolladas en
esta clase de 50 de E.G.B., durante esas dos semanas de observación, por su escaso
grado de complejidad son las menos estimuladoras a la participación de los alumnos.
c. Ritmo.
De quien(es) marca el Ritmo temporal y toma las Opciones en el trabajo
cotidiano de clase, las categorías de ambas variables que hemos calificado como
participativas, o sea, el Ritmo y las Opciones determinados por los propios niños-
individual-- o colectivamente- son de muy escasa presencia frente a las iniciativas de
la maestra. El control de la maestra en la esfera de la clase es abrumador, lo que esta
en concordancia con lo que han demostrado otros estudios en la esfera del centro
escolar (M. Fdez. Enguita, 1993, por ejemplo) y en la esfera más restringida de la
comunicación hablada en el aula (D. Ewards y N. Mercer, 1988), incluso, como han
demostrato estos últimos, en las clases que responden a un estilo de ed. progresista.
d. De la Interacción entre los alumnos y la Reatroalimentación.
Cabe decir, como en las dos variables anteriores: que las categorías
participativas de una y otra brillan por casi su total ausencia. La interacción entre los
alumnos en los dos grados que hemos considerado significativos para la participación
en clase -medio y alto- es puramente anecdótica; y las fuentes de reatroalimentación
que no provengan de la profesora resultan, si no raras muy minoritarias. La única
interacción, no ya estimulada sino permitida, es la que se mantiene con la maestra y
casi siempre a iniciativa de ésta, e igualmente toda evaluación, ayuda, resfuerzo o
información válida recibida por los alumno pasa o tiene su origen en ella.
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e. Materias.
En cuanto a los resultados según las materias ¿qué podemos decir?
Primeramente dos cuestiones previas: una que hay tres tipos, que son de mayor a
menor importancia temporal: 1~ Lengua y Matemáticas, 20 C. Sociales y C. Naturales
y 30 Educación Física, Inglés y restantes materias complementarias . Y la otra es que
el contenido temático de todas ellas son los tópicos de siempre, los de los Programas
ministeriales, recogidos en los libros de texto al uso, además, desarrollados
sepraramente. (Véase la Tabla correspondiente).
Dicho lo anterior, en contra de los resultados de otros estudios (Stodolsky,
1991 y Fdez. Enguita, 1992 y 1993), en esta clase concreta (50 de E.G.B. de un
Colegio Público de un pueblo importante de la provincia de Madrid) y respectando los
resultados indicados en los puntos inmediatamente anteriores, que son manifestación
palpable de una enseñanza centrada en el profesor y también -o por ello- poco
participativa, tenemos que precisar que esos resultados generales -bastante extremados-
se encuentran un poco más atenuandos en Lengua y Matemáticas que en C. Sociales
y en C. Naturales3 Epistemológicamente aquéllas son más estructuradas que éstas, lo
que pedagógicamente quizás admita menor libertad en su desarrollo; sin embargo,
parece ocurrir lo contrario. Este resultado inesperado tendría para nosotros la
explicación siguiente: la importancia exagerada concedida a Lengua y Matemáticas -en
detrimento de C. Sociales y C. Naturales- subsume en este caso la diversidad
espistemológica y sus naturales consecuencias didácticas, a saber, unas mayores
posibilidades de creatividad, discusión, investigación, colaboración entre los alumnos
y, en difinitiva, de participación verdaderamente activa de éstos.
En cuanto a las materias que hemos llamado complementarias, de las dos
que tenemos datos mínimamente suficientes, podemos concluir que: Educación Física
está en la línea de Lengua y Matemáticas, incluso vá más alía en variedad didáctica
y participación de los alumnos, y el Inglés, por su parte, se encuentra en la orden de
las C. Sociales y de la C. Naturales.
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C. Del Informe Específico.
Referido al “modelo o método de enseñanza”, que nosotros hemos extractado
y comentado brevemente, baste decir que los datos y reflexiones que en él se ofrecen,
en conjunto no contradicen sino que apoyan las conclusiones anteriores.
2 Recordamos que esas cuatro materias son impartidas por la misma profesora generalista (asi como
Preteenologia y Expresión Plástica de las que apenas tenemos datos) mientras que Educación Física e Inglés
corren a cargo dc sendos- profesores especialistas.
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8.1.8. Interpretaciones fase P. Caso 4
A. Del contexto próximo o escenario.
- Se parte del hecho objetivo que estamos en una clase del Ciclo Superior, sin
profesor generalista para las materias básicas; o sea, con un profesor especialista para
cada una de ellas.
- Reconocido lo anterior, lo que no parece ninguna novedad es la distribución
tradicional de los alumnos en el ‘aula (en filas) y la ordenación temporal de las
materias. Esto último supone una jerarquización manifiesta en materias de tres
categorías: P Lengua y Matemáticas; 2~ C. Sociales y C. Naturales; y de 33 las
demás (alguna de estas últimas lucha por abrirse un puesto en alguna categoría
superior, como el Inglés.
- Los datos iniciales que parecen particularizar esta situación escolar -nada
extraña- a nuestro juicio son la selección de los alumnos por niveles de conocimientos
para formar los grupos en cada curso y la integración referida a niños de raza gitana
(principal pi’oblema para el Centro). La situación de estos niños en clase y en el Centro
parece incómoda para ellos y para los profesores. Como hemos dicho, lo que debiera
ser un reto y un estímulo pedagógico para los adultos del colegio es visto más bien
CO~() algo negativo.
- Este panorama dice poco para la participación de los escolares en sus propios
procesos de aprendizaje, o tal vez mejo,r empieza a decimos algo: que no hay
conciencia de su necesidad, podemos ya anticipar desde el Contexto o escenario del
aula que la participación de éstos no irá mucho más allá de la posibilidad de preguntar
o de colaborar a la realización de los planes de los diversos profesores.
B. De los resultados en las variables principales.
a. De los formatos y Recursos.
Es justo e insistimos en reconocer que los datos de observación obtenidos en
esta clase de 8~ A, no son todo lo abundantes que hubiésemos querido, no obstante,
los resultados detectados parecen claros. Los formatos son pocos y muy clásicos. Lo
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que más nos ha llamado la atención es el predominio general de la Exposición/
demostración y la ausencia casi total del Preguntar-responder, este último bastante más
corriente en las clases de los Ciclos Inicial y Medio analizadas (Por aquí podría venir
una diferencia interciclos).
Con este tipo de actividad instructiva basada en la secuencia de Exposición,
Trabajo de pupitre, Corrección y Control/prueba (estos dos últimos acompañados de
calificaciones ó puntuaciones), es fácil suponer que, a poco que se lo propongan los
profesores/as, la participación “cuantitativa” o de mera colaboración de los alumnos
en los planes de aquéllos puede alcanzar altos índices, pero nada o casi nada respecto
a la particpación cualitativa” basada en las decisiones y aportaciones originales y
personales de los alumnos a los procesos de la clase. Las situaciones concretas -
lecciones y segmentos- que pueden acercarse a este segundo tipo de participación son
muy raras y marginales. Ello se encuentra también apoyado por los materiales usados
en todas la materias, muy escasos y poco variados.
b. Del comportamiento de los alumnos y el nivel cognitivo de sus actividades.
El grado de complejidad tanto de las actividades como de los objetivos de
aprendizaje pretendidos con su realización con los alumnos es el mínimo, o a la
inversa, su grado de simplicidad es máximo: escuchar las explicaciones del profesor,
realizar ejercicios individuales y uniformes para ejercitar su comprensión y dominio,
así como su corrección colectiva, son ilustrativos de una pedagogía de la pasividad,
que excluye entre otrasactividades la discusión, el debate, la investigación, la
resolución de problemas y la elaboración de informes, y los consiguientes objetivos de
carácter participativo (que serían las categorías 4a, 53 y 6te de la Taxonomía
Cognitiva).
c. De quién marcar el ritmo y toma las opciones
El ritmo y las opciones en su dimensión explícita y directa lo marcan los
profesores de modo casi absoluto. Los alumnos tienen la posibilidad de marcar el ritmo
secundariamente en la medida que dado un tiempo en determinadas fases del desarrollo
de una actividad puede aclararlo o retrasarlo, pero siempre ante la presión del marco
establecido por el profesor correspondiente. Un ritmo y unas opciones conscientes y
de cierta relevancia decididos con independencia por los alumnos no existen.
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d. De la interacción entre iguales y la retroalimentación
La interacción entre iguales es una característica o rasgo propio de una
enseñanza centrada en el alumno y con grandes posibilidades o vías casi seguras de
participación pero siempre que se constaten unos niveles suficientes (medio y alto) de
participación real. Esto desgraciadamente entre los profesores de esta clase no es así.
Si la interacción horizontal es irrevelante, si no es estimulada (no sabemos si
expresamente proscrita) es más que probable que el protagonismo corresponda a la
interacción vertical profesor-alumno; y no nos atrevemos a decir alumno-profesor
(como se puede constatar en la variable siguiente Retroalimentación donde la
proveniente del profesor/a(es) sea esta modalidad de Maestro alta o Maestro baja es
la predominante). O sea, otro gran ámbito de la vida de la clase está bajo el control
del profesor: la comunicación.
e. De los resultados según las materias
Vamos a citar algunas semejanzas y diferencias detectadas entre las materias,
e incluso entre los ciclos escolares (dada la perspectiva que no proporciona ya este aula
de 8 A, tras haber analizado ya aulas de los tres ciclos). Tal vez lo más sobresaliente
sea que entre las materias y entre los ciclos (en las clases analizadas) hay una
coincidencia fundamental (por lo profunda) en el método de enseñanza convencional
y en el control casi absoluto del profesor en todos los rasgos o dimensiones de la
actividad instructiva. Un método basado en el seguimiento del libro de texto en su
contenido temático y en la realización de actividades, completado con la calificación
sistemática de las actividades y/o exámenes. De otro lado, desde los formatos a la
retroalimentación, pasando por quien decide el ritmo, las opciones y dirige o
protagoniza la interacción, todo está en manos del profesor especialista en cada
asignatura. Esto tiene una particular importancia si tenemos en cuenta que la
diferencias de edad de los alumnos, sino también el paso de una función docente única
(profesor generalista) a una múltiple (profesores/as especialistas).
Hay algunas diferencias secundarias que no contradicen la afirmación anterior,
así tenemos: el primerísimo lugar ocupado por las Matemáticas en el plan de estudios;
la sistemática atención diferenciada al niño de raza gitana en Lengua; el ritmo más
intenso en Matemáticas (a consecuencia de dedicar buena parte del tiempo de clase a
corregir y explicar las actividades realizadas todas en casa) y el ritmo más lento en C.
Naturales debido a que las actividades se realicen y corrigen en clase. Pero no
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olvidemos que uno y otro ritmo están básicamente marcadas por el profesor. Y una
pequeña puerta abierta a la discusión o el debate en C. Sociales,
- Desde la perspectiva de los Ciclos empiezan a asomar algunas semejanzas y
diferencias, así tenemos: que en el C. Superior igual que en las clases de los Ciclos Inicial
y Medio hay una asignación de tiempos desigual para los distintos tipos de materias,
manteniéndose en este ciclo idéntica la triple jerarquía: Materias de í ~ categoría: Lengua y
Matemáticas, Materias de 2~ categoría: C. Sociales y C. Naturales; y de Y, el resto. (o
materias diarias, alternas y uno o dos días a la semana respectivamente).
Sin embargo, se detectan algunas diferencias entre los ciclos, o mejor del C. Superior
con respecto al Inicial y al Medio:
Disminuye el n0 de segmentos por lección, coincidiendo en un n importante de
sesiones para cualquier materia: la duración de la lección con la existencia de un solo
segmento. Por tanto aquí las clases son menos variadas, o sea más lineales y monolíticas.
Aun un mayor protagonismo del formato Exposición/demostración y casi
desaparición del Preguntas/responder. Esto aumenta el Escuchar de los estudiantes y hace más
frecuentes las clases poco participativas.
,También parece adquirir más relevancia la función evaluatoria. Lo que supone mayor
competitividad, estímulo externo al proceso de aprendizaje, dificultad para integrar a los niños
rezagados y especiales.
En fin, decrece el n0 de temas tratados y, por ende, aumenta la mayor extensión y
profundidad en su desarrollo. Este rasgo en principio neutral, pedagógicamente hablando,
empieza a no serlo al contemplar otros aspectos del método como el seguimiento bastante
estricto del libro (le texto, lo que lleva un ritmo de aprendizaje intenso y a una enseñanza
abstracta y poco reflexiva; donde el alumno -como tantas veces se ha dicho- más que un
agente de su propio aprendizaje es un recipiente del realizado por otros.
C. Del informe especifico.
Tal vez lo más característico de este Informe sea no solo que ilustra, con el pretexto
del análisis del Curriculum de la asignatura del C. Naturales, no sólo esta materia sino
también en alguna medida las otras tres materias fundamentales, así como nos sirve para
reafirmanos en alguna semejanzas verdaderamente substantivas y alguna diferencias menos
importantes.
decimos ‘<básicamente’ porque en C- Naturales al realizarse en clase por los alumnos estos indirectamente
pueden intervenir en Ja velocidad dc la misma.
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82. Participación de los alumnos en las clases de [1GB.
8.2.1. Análisis. Fase 2’ (1992~93)*
El análisis de los resultados (descripción e interpretación) lo vamos a hacer en cada
variable ref¡riéndonos a lo más característico desde el punto de vista global, de las materias
y de los ciclos, contrastando en cada una de estas aspectos la presencia y el peso de las
categorías participativas y no participativas de cada variable (En Tablas págs 227 y ss.).
Formatos. - Así tenemos que en esta variable de formatos el resultado global más
destacado es que las categorías menos participativas son abrumadoramente dominantes, a
saber: Trabajo de pupitre, Exposición/demostración, Preguntar-responder y Corrección de la
tarea. Mientras que los formatos participativos son mínimos o residuales: Trabajo en grupo,
Discusión, Informe de los estudiantes y Juego didáctico, por ejemplo.
Desde el punto de vista de las Materias, observamos que el resultado anterior, que
sustenta una metodología bastante convencional y pasiva respecto a la tarea de los alumnos,
se acentila en el área de matemáticas, donde todos los formatos que aparecen son
considerados por nosotros de carácter no participativo; y en cambio queda ligeramente
suavizada en el área de lengua, ya que es en ella donde los escasos formatos participativos
existentes en el conjunto de la muestra parecen concentrarse. Esto último, a su vez debemos
relativizarlo ya que es la materia de la que disponemos mayor número de sesiones, lo que
permite que siempre haya más posibilidad de que aparezca esporádicamente algxin formato
no habitual o sea de carácter participativo. Experiencia Social y Natural parecen ocupar una
posición intermedia.
En los Ciclos, como en las materias, es más lo que les une que lo que les separa, o
sea lo característico es la mayor presencia de formatos no participativos. No obstante,
reconocido esto, podemos señalar algunas diferencias: la presencia casi sin fisuras en el Ciclo
Medio de los cuatro formatos no participativos indicados más arriba. Sin embargo, de estos
cuatro formatos convencionales: Preguntar-responder y Corrección de la tarea tienen una
presencia menor en el Ciclo Inicial’ y mayor en el Ciclo Superior. La Exposición!
demostración se mantiene a alto nivel en los tres ciclos, mientras que el Trabajo de pupitre
cede terreno en el C. Superior. ¿Cómo se explicarían estas dos variaciones?. En principio
pensamos que debido al traslado del trabajo de pupitre al hogar a medida que avanzamos en
la EGB -transformándose en deberes-, ocupando ese lugar la Corrección de tareas en clase
de dicho trabajo de pupitre en casa. Y la menor presencia del formato Preguntar-responder
en el C. Inicial, pensamos que puede ser debida a que en este ciclo aún los alumnos no
dominan bien las técnicas de lectura y escritura, lo que impide al profesor mandar o fijar
lecciones para su estudio (habitualmente memorización) y por consiguiente “tomárselas o
preguntárselas”; no es que esta posibilidad quede excluida sino que en algunas aulas de este
* En esta Fase 2 la muestra es de 30 Aulas distribuidas en los tres ciclos.
‘U categoría Corrección de la tarea a veces, especialmente en el Ciclo Inicial (C. 1.) y en el CicloMedio
(C. M4, tiene lugar por parte de la profesor/a, mientras los alumnos realizan un trabajo de pupitre o resuelven
vanos ejercicios, paseando el profesor/a por entre las mesas por ejemplo; en ese caso hemos optado por registrar
como formato Trabajo de pupitre en lugar de Corrección de tarea, en ambos ciclos. Ello tal vez haya influido
en los bajo porcentajes de Corrección de tarea.
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C. 1. esta dificultad y restricción será un hecho. Los dos únicos formatos existentes de
Prueba/control o examen aparecen en el C. S..
En cuanto a las materias complementarias: destaca en Plástica, el trabajo de pupitre;
en Inglés, Preguntar/responder; en Educación Física los formatos específicos de esta materia;
y en Religión, la Exposición/demostración, junto con una cierta variedad de formatos. En fin,
poca cosa si comparamos con las materias fundamentales; si acaso una cierta variedad en la
estructura de la actividad instructiva, justificada por la fuerza de la peculiaridad de la
naturaleza de estas materias.
Recursos.- El primer dato general que aparece en esta variable es el predominio claro
de tres recursos clásicos: libro de texto, Cuaderno y Pizarra en todas las materias y ciclos de
la escolaridad, constituyendo aproximadamente 2/3 del material utilizado; el 1/3 restante lo
forma una gama relativamente de material que va desde el libro de lectura de los primeros
cursos hasta el uso del radiocasete, pasando por las fichas u hojas de trabajo y cuadernos de
ejercicios de alguna materia concreta. Ese tercio restante se reparte de una forma muy
irregular y anecdótica por las diversas materias y cursos.
Desde el punto de las materias parece que la pizarra se usa más en Matemáticas; el
libro de texto, en las áreas de Ciencias Sociales y de Ciencias Naturales. Y en donde hay
menos variedad de materiales didácticos es en Matemáticas.
Por ciclos, lo más destacado es que la variedad de materiales disminuye a medida
que avanzamos en la escolaridad: en el Ciclo superior esa variedad es claramente inferior a
la del C. inicial, mientras que el C. medio parece encontrarse en una situación intermedia.
Respecto de las materias complementarias, a pesar de la escasez de datos, en las
asignaturas de Inglés y Religión continúa la tónica indicada ya en las materias fundamentales;
mientras que en Plástica y Ed. Física hay una clara tendencia a utilizar materiales específicas.
En conjunto podemos afirmar que en cuanto a Recursos la situación es paralela o
similar a la indicada la variable Formatos: la actividad instructiva en la muestra manejada está
dominada por categorías o propiedades no participativas. Agravándose esta situación en
cuanto a materias en Matemáticas y en cuanto a ciclos en el C. superior.
Comportamiento de los alumnos.- Como las dos variables anteriores, Formatos y
Recursos, también hay un predominio claro de unas pocas categorías no participativas
<tradicionales) en el conjunto de la muestra; éstas son: Escuchar, Resolución pupitre,Lectura
(oral y silenciosa); Corrección tarea y Preguntar-responder. Las categorías participativas
(progresistas) son escasas y testimoniales, por ejemplo, Discutir/escuchar, Tutoría, Artesanía,
Investigar y Variedad.
Desde el punto de vista de las Materias, la situación de escasa participación está algo
suavizada en lengua, al haber en conjunto mayor variedad de categorías -participativas y no
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participativas- 2 y el que ninguna de ellas tenga un porcentaje exageradamente abultado (los
mayores porcentajes están en tomo a un 20 6 25 96); mientras que es Matemáticas donde
dicha situación de alumnos como espectadores y ejecutores se acentúa, ya que hay menor
número de categorías y, a su vez, los porcentajes se concentran en una sola categoría, distinta
por ciclos (en el C. 1. Resolución pupitre, 63.1 %; en el C. M. Preguntar-responder, 42.8
%; y en el C. 5. Escuchar, 35.7), y prácticamente todas las categorías son clásicas. En ambas
situaciones se encuentran C. Sociales y C. Naturales.
En cuanto a las diferencias por Ciclos, constatamos, en conjunto, una mayor
convencionalidad a medida que avanzamos en la escolaridad, aunque en los tres ciclos hay
poca participación de los alumnos. Un dato al respecto es que el número de categorías
aparecidas en cada ciclo es: 15 en C.1.; 13 ene! CM.; y 11 en el C. 5.. Para nosotros el
hecho de una mayor variedad de categorías es una posibilidad de más participación para los
alumnos. además de ese dato meramente cuantitatito es paralelo a este otro más cualitativo,
en el sentido de que categorías consideradas participativas (escasas y con pequeños
porcentajes) no obstante tienden a disminuir a medida que ascendemos en la escolaridad; así
tenemos: en el C. 11., 4 (Discutir/escuchar, Juego cognitivo, Artesanía, Tutoría), en el CM.,
3 (Juego cognitivo, Artesanía e Investigación) y en el CS. sólo 2 (variedad e
Investigación?.
En cuanto a las materias complementarias, destacamos lo siguiente: la ambivalencia
de la Expresión plástica con el predominio de categorías participativas en el CI. y de
categorías no participativas en el C.S. (No tenemos suficientes datos en el C.M.). La
especificidad de la Ed. Física, estamos en otro mundo, no académico y en sí mismo atractivo
para los niños ¿participativo?, sin embargo nada nos hace pensar que esta materia sea
desarrollada de manera no tradicional. En cuanto a Inglés y Religión, de naturaleza similar
a las materias fundamentales (a Lengua y. Sociales respectivamente), hay una cierta
disparidad entre ambas, más convencional Inglés donde las categorías de Comportamiento de
los alumnos Preguntar-responder y Coro (cantar) constituyen el 60 %; y, por el contrario,
en Religión aparecen más categorías en total y más de carácter participativo frente a Inglés
(diez frente a seis, y tres frente a una de carácter participativo>.
Niveles cognitivos.- De los seis niveles cognitivos considerados, o sea metas de
aprendizaje explícitas o implícitas en las actividades o comportamientos de los alumnos, el
dato más contundente -y al mismo tiempo decepcionante- es que se reduce casi
exclusivamente a las dos primeras categorías en la tipología de Bloom reformada:
Información/hechos por un lado y Conceptos/destrezas por otro, concretamente en tomo al
90 %.. Las otras cuatro tipos o niveles de metas cognitivas de aprendizaje, o no aparecen o
lo hacen muy esporádicamente (como el que se encuentra un mirlo blanco).
2 Ya hemos dicho que en esto es posible que tenga algo que ver el mayor número de clases analizadas de
Lengua con respecto a las otras materias.
También observamos en cuanto a diferencias entre ciclos una menor variedad de categorías (y solo una
de carácter participativo. Investigación del CM.) con respecto a las mismas materias en los C.I y C.S..
Pensamos que esta inflexión puede estar producida por la escasez de la submuestra en estas materias y ciclo.
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Las diferencias más destacadas en cuanto a las matenas son: que en Lengua y
Matemáticas ese porcentaje del 90 Wc de las categorías la y 2a se reparte casi exclusivamente
entre ambas. Mientras que en Experiencias o en C. Sociales y C. Naturales hay un
extraordinario predominio de la categoría la, Información/hechos, sobre la 2a,
Conceptos/destrezas.
Desde el p.d.v. de los ciclos las inflexiones más importantes con relación a los dicho
en los dos párrafos anteriores son: la superioridad de la categoría 2a adquisición de
Conceptos/destrezas respecto de la la. Inf./hecbos en Lengua y Matemáticas del C. Inicial,
y a la inversa en los del C. Medio y C. Superior. Los maestros/as de los cursos pnmero y
segundo de la EGB suelen estar muy preocupados y prestan mucha atención al desarrollo de
la lectura, escritura y cálculo.
Otro resultado desde el p.d.v. de las diferencias entre ciclos es la exclusividad casi
total, algo más del 90 %, en C. Sociales y C. Naturales del C. Medio de la categoría la
lnf./hechos; este predominio queda un poco suavizado en las mismas materias de los ciclos
Inicial y Superior. En esta polarización de los datos en una sola categoría tal vez hayan
confluido junto a la escasez de los mismos, las características de los alumnos de estos cursos
intermedios, especialmente idóneos para una enseñanza poco crítica o problematizadora, o sea
un alumnado sin dificultades psicológicas ni instructivas revelantes que pudiera plantear retos
o búsqueda de nuevas vías pedagógicas a los profesores/as.
Finalmente debemos subrayar, por un lado, una cierta presencia de objetivos o niveles
no estrictamente cognitivos en el C. Inicial que hace las clases más variadas y lúdicas,
recordándonos un poco la transición de la enseñanza preescolar a la obligatoria. Este dato
apoya lo dicho en párrafos anteriores, respecto a que dentro de un marco convencional las
posibilidades de participación para los alumnos son algo mayores a medida que descendemos
en la escolaridad; y por otro lado, que la mayor variedad de metas de aprendizaje nos la
encontamos en C. Naturales del C. Superior, aunque los 3/4 de los porcentajes corresponde
a las categorías la y 2a, justo es aquí donde se ofrece la posibilidad de un desarrollo
intelectual algo más abierto e integrado.
En cuanto a los niveles cognitivos o metas de aprendizaje estimulados en las materias
complementarias, observamos que Plástica y Religión combinan las metas cognitivas (la y
2a categoría) con las no cognitivas (afectivas y sociales), mientras que Inglés en el C. Medio
se centra casi exclusivamente en la asimilación de Información/hechos y Ecl. Física en
objetivos no cognitivos y psicomotores; o sea, que la materia complementaria menos variada
y presumiblemente menos participativa para los alumnos, desde el p.d.v. de las metas de
aprendizaje, es la de Inglés (lo que no quiere decir que las otras tres materias sean
participativas).
Ritmo.- De las cuatro categorías que constituyen esta variable de la actividad
instructiva analizada, prácticamente se dan sólo das: Ritmo marcado por el maestro/a y el
Ritmo marcado por el alumno/a. Las otras dos categorías: Ritmo mecánico, propio del uso
de los medios audiovisuales, y el Ritmo cooperativo, propio de los formatos o segmentos de
la lección participativos, como trabajo de grupo, juegos cognitivos, discusión, tutoría, están
casi totalmente ausentes. Así que, en general, con algunas fluctuaciones o altibajos, podemos
decir que el ritmo lo marca el maestro/a en segmentos como exposición, preguntar-responder
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y corrección de la tarea, o bien lo determina el niño/a en segmentos dedicados al trabajo de
pupitre y a la lectura o estudio.
En cuanto a las materias, observamos que en las cuatro materias fundamentales no
ha.y una tendencia claramente diferencial de una de ellas con respecto a las otras tres.
Sin embargo esa situación se hace menos ambigua desde el p.d.v. de los tres ciclos.
Por ejemplo, en Lengua el Ritmo marcado por el maestro se equilibra con el del alumno en
los ciclos Inicial y Superior, pero ese equilibrio se rompe en el C. Medio a favor del
Maestro/a. En Experiencias y, en C. Sociales y C. Naturales ambos ritmos están parejos en
los ciclos Inicial y Medio, descompensándose a favor del maestro en el C. Superior..
Finalmente en Matemáticas el Ritmo marcado por los niños/as duplica el del maestro/a en el
C. Inicial, sucediendo a la inversa en los ciclos Medio y superior. De lo que se desprende
que en el C. Inicial predomina algo el Ritmo marcado por los alumnos/as, en el C. Medio
predomina más el Ritmo marcado por el maestro/a, el cuál se hace todavía más patente en
el C. Superior. Si tenemos además en cuenta que el Ritmo marcado por los niños/as tiene
lugar dentro de actividades decididas por el maestro/a y de la inexistencia del Ritmo
cooperativo4, concluiremos que, en lo que respecta a esta variable de Ritmo, la participaciónde los alumnos es más aparente que real.
En las materias complementarias los datos registrados en Ritmo son demasiado
escasos, no obstante la situación parece ser la misma que en las materias fundamentales.
Opciones.- En esta variable hemos considerado cinco categorías, dos de carácter
predominantemente no participativo por este orden: Maestro/a y Maestro-Alumno; en la
primera todas las opciones son exclusivamente del maestro (tipo de tarea, modo de realizarla,
orden , materiales usados...) y en la segunda se permite al alumno que decida algún aspecto
de la misma. Otras dos categorías son de carácter participativo, a la inversa de las dos
anteriores:: Alumno/a-Maestro/a y Alumno/s. Ademáshemosconsiderado comocomplemento
una quinta categoría que Stodolsky llama “Opciones al terminar”, de carácter ambivalente,
en el sentido de que puede aparecer especificada con subcategoías imprevisibles de uno u otro
signo.
La variable Opciones complementa muy bien la anterior, Ritmo, pues despeja la
ambiguedad que pudiera presentarse con la categoría de ritmo marcado por el alumno (en
actividades habitualmente individuales y uniformes). En efecto, en todas las materias y
ciclos de la EGE, sin excepción, en torno al 80 96 de la Opciones registradas las toma
exclusivamente el maestro/a. El 20 % restante se reparte de modo muy irregular entre las
demás categorías de esta variable.
Parece que es en Lengua y en el C. Inicial donde la anterior situación se suaviza un
poco y en Experiencias y en C. Sociales y C. Naturales, así como en el C. Superior, donde
se acentúa algo más ese control casi absoluto del maestro/a. Por ejemplo, las Opciones al
Las cuatro frecuencias que aparecen en el total de la muestra -una treintena de jornadas de clase- se siltian
dos en el C. Medio (una en Lengua y otra en Matemáticas) y las otras dos en el C. Superior (en Lengua). De
ello parece deducirse, más que el hecho de que sea Lengua y esos dos ciclos más participativos, simplemente
la mayor probabilidad de su aparición esporádica al ser la submuestra de Lengua mayoritaria.
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terminar aparecidas son -por su naturaleza- más participativas en el C. Inicial y lo son menos
en el C. Medio y en el C. Superior.
En las materias complementarias, en conjunto la situación se puede considerar
semejante, salvando una cierta escasez de datos, se puede decir que donde más control hay
por parte del Maestro/a es en Inglés (C. Medio), 100 96; donde menos control aparece es en
Plástica (C. Inicial), siendo la categoría más frecuente Maestro-Alumno; Religión y Ed.
Física se encuentran en una posición intermedia.
Interacción entre los alumnos.- Como su nombre indica queda excluida la
interacción vertical entre profesor/a alumnos/as, propia de los formatos Preguntar-responder
y de Corrección de tarea por ejemplo, esta variable se refiere en exclusiva a la relación
horizontal o entre los alumnos. Pues bien, en el 75 96 aproximadamente de los segmentos esa
interacción entre pares es inexistente, lo que no debe extrañarnos en absoluto dado el
predominio semejante de formatos que no la exigen: trabajo de pupitre -individual y
uniforme- exposición/demostración, preguntar-responder y corrección de tarea. Un 15 96
aprox. corresponde a un nivel Bajo de interacción, habitualmente contactos informales entre
los alumnos, consentidos por el profesor/a. Y sólo un 10 96, o menos, corresponde a una
interacción Media y Alta conjuntamente, propias ambas categorías de formatos como trabajo
de grupo, tutoría, discusión o juegos cognitivos por ejemplo, y que son -a su vez- las
categorías determinantes de una enseñanza participativa para los alumnos. Este es un balance
muy pobre en cuanto a la interacción entre iguales como rasgo distintivo e una pedagogía de
participación activa de los alumnos, pudiéndose expresar cuantitativamente de la siguiente
manera: de cadadiez segmentos sólouno es verdaderamente interactivo (participativo).
La situación de esta variable, Interacción entre los alumnos, que acabamos de
expresar, es muy similar en las cuatro materias fundamentales y en los tres ciclos, es decir
apenas si hay diferencias dignas de mención que diversifique esos resultados.
En las materias complementarias , siempre con la reserva de la menor cantidad de
datos, la situación en general es semejante también a la reseñada para las materias
fundamentales, o sea predominio bastante mayoritario de las dos categorías de Nula y Baja
participación. Sin embargo hay que señalar una cierta discrepancia en el sentido de que en
Inglés la situación es todavía más grave que en Matemáticas; y en las otras tres materias
complementarias -Plástica, Religión y Ed. Física- la situación de escasez de interacción de
alumnos está algo más suavizada que en las restantes materias fundamentales -Lengua, C.
Sociales y C. Naturales-. Finalmente, en lo que se refiere a la materias complementarias, el
C. Medio es el menos interactivo, el más interactivo es el C. Inicial y en posición intermedia
se encuentra el C. Superior.
Podemos concluir en cuanto a la interacción de los alumnos que es en general muy
escasa, especialmente -quizás- en la materia de Matemáticas y en el C. Medio. Las materias
complementarias siguen la misma tónica aunque hay algo más de posibilidades de
participación, excepto en Inglés.
Retroalimentación.- Esta variable la define Stodolsky (1991, 183) como “la manera
en que los alumnos pueden obtener información sobre la calidad de su ejecución y/o recibir
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ayuda para realizar una tarea”. Aunque la autora distingue una docena de categorías dentro
de la variable retroalimentación, nosotros las hemos reducido aproximadamente a la mitad,
pues dado el carácter del material de observación registrado, algunas de ellas no podíamos
identificarlas, ya que además de solaparse en la práctica, se hace difícil distinguirlas
conceptualmente. En algunos segmentos coincidimos con la autora en que no ha lugar a un
tipo retroalimentación concreta, por ejemplo habitualmente en los segmentos con formato de
exposición/demostración, y en otros como preguntar-responder la fuente de información sobre
la calidad del trabajo y de ayuda en la realización de la tarea era casi siempre la misma, el
maestro/a. En otros casos las frentes de retroalimentación pueden ser más de una para un
mismo segmento, por lo que hemos optado por la fuente más característica; sólo hemos
contemplado una categoría con más de una fuente de información: “Maestro/a y Niños/as”.
Además de ésa, las otras categorías son Maestro/a Alta, Maestro/a Baja, Niños (la
proveniente de otros niños), Autocorrección (la proporcionada por el propio niño a sí mismo)
y Materiales diversos (e incluye libros como diccionario o mapas, excepto el libro de texto),
estos materiales suponen también una cierta autocorrección y en consecuencia algo de
autonomía para el alumno. Finalmente hemos catalogado y analizado por este orden de menor
a mayor participación para los alumnos las siguientes categorías dentro de esta variable:
Maestro/a Alta, Maestro/a Baja. Maestro/a y Niños, Materiales diversos, Otros niños y
Autocorrección (el propio niño).
Una vez más se da un predominio extraordinario, casi absoluto de las categorías
menos participativas, que par nosotros son las tres en las que está presente el maestro/a; y
dentro de ellas en particular la que supone en elevado control del desarrollo del segmento por
el maestro (Maestro/a Alta).
Desde el punto de vista de las diferencias entre materias y ciclos, no parece que haya
ni una materia ni un ciclo claramente diferente de las o los demás; no obstante, quizás las
Matemáticas del C. Medio, por un lado, y el C. Superior, por otro, ofrezcan una situación
más cerrada a la participación de los alumnos en esta variable.
En las materias complementarias el panorama de nuevo es semejante a] de las
materias fundamentales; aquí parece que es Inglés y Religión, por una parte, y el C. Medio,
por otra, donde la situación es aún más pobre.
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8.2.2. Caracterización de los datos. Fase 2. 1992-93
CICLO INICIAL (PRIMERO Y SEGUNDO DE EGB)
FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matemál. Exp. (5. N.) Plástica [Id. Fis.
FORMATOS Fr. % Fr. % Fr. % Fr. % Pr. %
Trab. pupitre (17) 51.5 (11) 68.7 <9> 37.5 (5) (1)
Expos.Idemostrac. (5) 15.1 (2) 12.5 (6) 25.0
Preg.-responder (5) 15.1 - (3) 12.5
Juego didáctico (2) 6.0 - (1) 4.1
Trans./organizac. (2) 6.0 (2) 12.5 (2) 12.5 (1)
Discusión <1) 3.0 - (1) 4.1
Tutoría (1> 3.0 -
Corrección tarea (1) 6.2 -
Audiovisual <1) 4.1
informe alumr, (1)
Trabajo grupo - - - (1)
Juegos físicos - - (3)
Carrera (2>
Andar (1)
Saltar (1)
Ejercicios pelota (1)
(33) 10(3 (16) 100 (24) 100 (8) 100 (9) 100
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MATERIAS:
CICLO INICIAL (PRIMERO Y SEGUNDO DE EGB)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. Exp. N. 5. Plástica Ed. fis.
RECURSOS Fr. V< Fr. % Fr. % Fr. % Fr. %
a) Prescritos:
Libro texto (8) 26.6 (2) 12.5 (6) 35.5 -
Libro lectura (5) 16.6 -
Cuaderno (5) 16.6 (5) 31.2 (2) 11.7 -
Pizarra (5) 16.6 (3) 18.3 (3) 17.6
Hojas cuadric. (2) 6.6 (1) 6.2 -
Fichas bloc. (2) 6.6 (2) 11.6 -
Láminas (1> 3.3 (2) 11.7 (1)
Niños (2) 12.5 (1) 5.8 (2)
Plastilina (1) 3.3 - (1) 5.8 (1)
Pintura/papel - <1) (1)
Pelota (1) 5.8 (2)
b)Adicionales:
Radiocasete (1) 3.3 -
Abacos (1) 6.2 -
Huerto - (1) 5.8
Cartulina (31
Punzón (1) -
Aros — — (1)
Instrum. musxc. (2)
(30j <16) <17) (7) (8)
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CICLO MEDIO (TERCERO, CUARTO Y QUINTO DE EGE)
FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Relig. Inglés
FORMATOS Fr. % Fr. % Fr. % Pr. % Fr. % Fr %
Trabajo pupitre (14) 34.1 (7> 28.0 (5) 33.3 (3) 33.3 (2)18 (3) 20
Expos./deniost (7) 17.0 (3) 12.0 (4) 26.6 (2) 22.2 (3)27 (2) 13
Trans./org. (6) 14.6 (1) 4.0 (1) 6.6 (2) 22.2 (2)18 (3) 20
Correc. tarea (5) 12.0 (3) 12.0 (1) 6.6 - -
Preg.-resp. (4) 9.7 (11) 44 (2) 13.3 (2) 22.2 (1)9 (6) 40
Dar instruc. (2) 4.8 - (1) 6.6
Infonucals. (1) 2.4 - (1) 6.6 - - -
Discusión (1) 2.4 - (1)9 -
Juego didac <1) 2 (2)18 (1) 7
(41) (25) (15) (9) (15)
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MATERIAS:
CICLO MEDIO (TERCERO, CUARTO Y QUINTO)
MATERIAS: FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Ingks Relig.
RECURSOS Fr. % Fr. % Pr. % Pr. % Pr. % Pr. %
a) Prescritos
Cuaderno (10) 40. (6) 27. (4) 40. (2)
Lib. tex. (7) 28. (2) 9. (4) 40. (4)
Lib. lcd. (3) 12. - -
PiZarra (1) 4. (10) 45. (1) 10.
Fichas fot. (1) 4. (1) 10. -
Cuad. Mat. (1) 4.
Diccion. (1) 4. -
Exp. pers. (1) 4. - -
Lib. liter. (1) 4. - -
b) Adicion.
Revistas (1) 4. -
Listón m. (1) 4. -
Cuerpo Ns - - (1)
Esquel. pl. - (1)
Casete (1) 10. (1)
(25) (22) (10) (8) (lO)
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CICLO SUPERIOR (SEXTO, SEPTIMO Y OCTAVO)
MATERIAS: FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Plást. E. Fis.
FORMAT
OS
Fr. % Fr. % Fr. % Fr. ?~o Fr. % Pr. %
Exp./dem (6) 33. (3) 21. (5) 42. (2) 11.
Correc. t. (5) 28. (6) 43. (3) 25. (3) 17.
Trab. pup (3) 17. (2> 14. - (3> 17. (4)
Preg-resp (1) 5. U) 7. (2) 17. (4) 22.
Trans/org - (2) 14. - (2) 11.
Discusión (1) 5.
Ini. als. (1) 5. - -
Trab. gru (1) 5.
Dar instr. (1> 8. (1) 5.
Prueba/c. - (1) 8. (1) 5. (1)
Prep. lar. - - (1) 5.
Juego fis - - - (2>
Carrera - (1)
(18) (14) (12) (18) (7) (6)
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CICLO SUPERIOR (SEXTO SEPTIMO
MATERIAS: FUNDAMENTALES
Y OCTAVO)
COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nal. Inglés E. Fis.
RECURSOS Pr. % En Pr. % Pr. % Pr. % Pr. %
a) Presc.
Pizarra (4) 28. (6) 60. (3) 30. (2) (2) -
Lib, texto (3) 21. (3) 30. (4) 40. (3)
Cuaderno (3) 21. (1> 10. (1) 10. (3)
Lib. liter. (3) 21. -
Mat. visual (1) 21. - - -
Mapa - - (1) 10. -
Hoja trab. (1)
Block dib. - - - <3)
Madera cont - - - - (1)
Segueta - - (1)
Niños <1)
Ba?dn (1)
b) Adicion.
Mapa ml. (1) 10.
Casete (1)
Cartulina (1)
(14) (10) (10) (9) (9) (2)
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CICLO INICIAL (PRIMERO Y SEGUNDO DE EGE)
MATERIAS: FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. Exp. N-S Plást. E. Fis.
COMPOR-
TAMIEN-TO
ALS.
Fr. % Pr. % Fr. % Pr. % Fr. %
Resol. pup. (7) 24. (12) 63. (5) 26. (2)
Lectoral (6)27. - - -
Escuchar (6) 27. (2) 10, (5) 26.
Lcct. sil. (2) 7. - (1) 5. -
Escr. copia (2) 7. . (1) 1.
Preg/resp. (1) 3. - (3) 3.
Coro/cantar (1> 3. (2) 10.
Pizarra/Obs (1) 3. -
Discutir,/csc (1) 3. - (1) 5.
Juego cogo. (1) 3. - (1) 5.
Correcc. lar. - (1) 5. -
Dib./pintar - (1) 5. (1) 5. (1) <1)
Arlesanias -
Otros (ejerc.
motor)
-
Ej. pclota (1)
Variedad (2)
Juegos fis. (3)
Carrera (2)
Andar (1)
Sallar (1)
(9)
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CICLO INICIAL (PRIMERO
MATERIAS: FUNDAMENTALES
Y SEGUNDO DE EGB)
COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. Exp. N-S Plást. E. Fis.
NIVEL
COGNIT.
Fr. % Fr. % Fr. % Fr. % Pr. %
ler.
Inf./hechos
(9) 23. (3) 21. (14) 64. (2)
2 Conc./dest (25) 64. (10) 71. (3) 14. (1)
3 lnvest. A -
4 Invest. B -
5 Aplicac. - - -
6 Proc. Alto
Nivel
-
NoCognit. (5) 12. - (4) 18. (3) (1)
Psicornotor - (1) 7. (1) (1) (6)
<39) (14) (22) (7) (7)
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CICLO MEDIO (TERCERO, CUARTO Y QUINTO)
MATERIAS: FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Inglés Relig.
COMPORT
AMIENTO
ALS.
Fr. % Pr. % Pr. % Pr. % Pr. % Pr, %
Escuchar (10) 26. (4) 14, (3) 21. (2) - (2) 15.
Resol. pup (6) 16. (5) 18. (4)28 (2) (1) 8. (1) 8.
Corree lar (5) 13. (3) 10. (1) 7. - -
Lcd. or~1 (5) 13. - (3) 21. - (1) 8.
Pre/resp. (4) 10. <12) 43. (1) 7. (2) (3) 23. (2) 15.
Esc. copia (3) 8. - - - (2> 15. (1) 8.
Lcd. sil. (2) 5. (1) 3. (1) 7 (1) (1) 8.
Coro/rezar (1) 3. - -
Artesania (11 3. - - - - -
Juego cogn (1) 3. - - (1) 8. (1) 8.
Pi,.arra/obs (2) 7. - - -
Piz./resol. - (1) 3. -
Invest. - - (1) 7.
Dib./pintar - - - (1.) 8.
Dramat. (2) 15.
Dise/ese. - - - (1) 8.
(38> (28) (14) (7) (13) (13)
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CICLO MEDIO (TERCERO,
MATERIAS: FUNDAMENTALES
CUARTO Y QUINTO)
COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Inglés Relig.
NIVEL
COGNIT.
Pr. % Fr. % Pr. % Fr. % Fr. % Pr. %
1 Infor.
¡hechos
(19) 50. (12) 43. (12) 86. (7) (12) 92. (7) 54.
2 Conc./dest (15) 39. (16) 57. (1) 7. (1) 8. -
3 Invcst. A U) 7. -
4lnvest.B - - -
5 Aplicac.
6 Proc. Alto
Nivel
- (1) 8.
No cognit. (4) lO. - <5> 38.
Psicomotor - -
(38) (28) (14) (7) (13) (13)
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CICLO SUPERIOR (SEXTO, SEPTIMO Y OCTAVO)
MATERIAS: FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matear C. Soc. C. Nat. Plást. E. Fis.
COMPORT
AMIENTO
ALS.
Pr. % Fi. % Pr. % FR. % Fi. % Br. %
Escuchar (3) 19. (5) 36. (4) 28. (5) 33. (1) (1)
Res. pup (2) 12. (1) 7. (1) 7. (2) -
Corree. lar (2) 12. (2) 14. (3) 21. (1) 7. (1)
Pizarra/res (2) 12. -
Pizarra/obs (2) 12. (4) 28. (7)
Lcd. oral (2) 12. - (1) 7
Preg./resp (1) 6. (1> 7. (3)21. (3)20.
Variedad (2) 12. - (1) 7. (1) 7. - (1)
Lect.
sil.¡estudio
- (1) 7. (2) 12.
Prueba/conir
O!
- - (1) 7. (1) 7.
Invest. - (1) 7.
Dib./pintar (1)
Artesanía (1)
Correr - (1)
Saltar (1)
Juego /Iútbol -. - (2)
(16) (14) (14) (15) (6) (6)
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CICLO SUPERIOR (SEXTO,
MATERIAS: FUNDAMENTALES
SEPTIMO Y OCTAVO)
COMPLEMENTARIAS
1 mf/hechos (1)) 55. (6) 50. (11) 85. (11) 61. (1)
2 Conc./dest (6) 33. <5) 41. (2) 15. (3) 17. (3)
3lnvest.A - (1) 5. - -
4 Invest. B -- (1) 5.
SAplic. - - (1) 5.
6 Proc. Alto
Nivel
(2> 11.
NoCognit. - (1) 8. (1) 5. (4) (3)
Psico¡notor - (2)
(>8) (12) (13) <18) (7) (7)
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CICLO INICIAL (PRIMERO Y SEGUNDO DE EGB)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. Exp. N-S Plást. E. Fis.
RITMO Fr % Fr 5+ Pr. 5+ Fr 5+ Fr 5+
Mecánico - - (1) 5.
Maestro/a (17) 46. <5) 29. (9) 43. (1) (3)
Alumno/a (20) 54. (12) 70. (11) 52. (6) (5)
Cooperativo -
(37) (17) (21) (7) (8)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. Exp. N-S Plásí. E. Fis.
OPCIO-NES Fr. % Fr. 5+ Fr. % Fr. Fr. 5+
Maestro/a (33) 80. (17) 94. (18) 82. (2) (5)
Maestro- (2) 5.
Alumno
- (4) 18. (4) (3)
Alumno- (2> 5.
Maestro
-
Alumnos/as (21 5. . (1)
Opciones al
terminar
Jugar plastil. (1) 2. -
Ejercs. de otra (1)
materia
Invcnu’tr
Ej
(1) 5. -
(41) (18) (22) (7) (8)
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CICLO MEDIO (TERCERO,
MATERIAS FUNDAMENTALES
CUARTO Y QUINTO)
COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Inglés Rclig.
RITMO Fr.% Fr.5+ Fr% 111.5+ Fr.5+ 111.5+
Mecánico -
Maestro/a (23) 66. (17) 61. (6) 50. (3) (8) 67. (10) 67.
Alumno/a (11)34 <10) 36. (6) 50. (4) (4) 33. (3)
Cooperativo (11 (3) (1) 3, - (2) 13.
(35) (28) (12) (7) (12) (15)
CICLO MEDIO (TERCERO, CUARTO Y QUINTO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matera. C. Soc. C. Nat. Inglés Relig.
OPCIONES Pr. % Pr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+
Maestro/a (29) 71. (25) 86. (11) 85 (7) (12) 100. (10) 67.
Maestro-Alumno (5) 12. (2) 7.
Alumno-Maestro 4) 2. jI) 3. <1~ 7. -
Alumno/s (3) 7 - - (1) 8.
Opciones al
terminar:
Salir o retrasar (3) 7. - -
recreo
Leel, libre lib. (1) 2.
texto, o no.
Resol. cuentas - (1) 3.
piz.. o no.
Deberes para (1) 8. -
casa, o no,
(41) (29) (13) (7) (12) (13)
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CICLO SUPERIOR (SEXTO,
MATERIAS~ FUNDAMENTALES
SEPTIMO Y OCTAVO)
COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Plást. E. Fis.
RITMO Fr.5+ Fr% Fr% Fr.% Fr5+ Fr%
Mecánico
Maestro/a (8) 44 (10) 77. (10) 67. (11) 69. (2) (4)
Alumno/a (8) 44. (3) 23. (5) 33. (4) 25. (3) (2)
Cooperativo (2) 11. - (1) - -
(18) (13) (16) (16) (5) (6)
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat, Plást E Fis
OPCIONES Pr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+
Maestro/a (15) 79. (8) 67. (14) 93. (15) 88. (4) (5)
Maestro/Alumno (3) 16. (4) 33. - - (2)
Alumno/Maestro - -
Alurnuo/s (1) 7 (1) 6. (1)
Opciones al
terminar:
Salir a dar la lección
o copiarla
(1) 6. -
Final. ejere. en casa (1) 5. - -
(19) (12) (15) (17) (6) (6)
241
CICLO INICIAL (PRIMERO Y SEGUNDO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
[Lengua Matem. Exp N-S Plást. E. Fis.
INTERAC.
ALUMNOS
Pr. 5+ Pr. 5+ Fr. 5+ Fr. % Fr. 5+
Ninguna (29) 76. (15) 94. (16) 69. (1) (3)
Baja (6) 16. (1) 6. (5) 22. (4) (2)
Media (3) 8. - (1) 4. (4)
Alta - (1) 4. (2)
(38) (16) (23) (7) (8)
CICLO INICíAL (PRIMERO Y SEGUNDO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matcm. Exp N-S PIást. E. Fis.
RETROALI-
MENTACION
Pr. % Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+
Maestro/a alta (17) 65. (4) 36. (4) 31. (2)
Maestro’a baja (8) 31. (7) 64. (8) 61. (3) (3)
Maestro/a y Niños (1) 4. (2)
Niño/s
Autocorrección (1) 8. (1)
Materiales
(26) (11) (13) (5) (6)
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CICLO MEDIO (TERCERO, CUARTO Y QUINTO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. See. C. Nal. Inglés Relig.
INTERAC.
ALUMNOS
Pr. 5+ Fr. 5+ Pr. 5+ Pr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+
Ninguna (29) 78. <23) 82. (9) 81. (6) (12) 92. (5) 50.
Baja (5) 13. (3) 11. (1) 9. (1) (12 8. (4) 40.
Media (3) 8. (2) 7. (1) 9. - (1) 10.
Alta - -
(37) (28) (II) (7) (13) (10)
CICLO MEDIO (TERCERO, CUARTO Y QUINTO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
ti__________________________
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Inglés Reíig.
RETROALI-
MENTACION
Pr. 5+ Pr. 5+ Fr. 5+ Pr.
Maestro/a alta (9) 50. (14) 82. (6)
Macslro/a baja (8) 44. (2) 12. (2)
Maestro/ay Niños (1) 5. (11 6. --
Niños - (1)-
Aulocorreccion -
Materiales
(18) (17) (9)
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CICLO SUPERIOR (SEXTO, SEPTIMO Y OCTAVO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS5
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Plást. E. Fis.
INTERAC. Fr. 5+
ALUMNOS
FR. 5+ FR. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Pr. %
Ninguna (8) 53. (12) 85. (9) 64. (12) 75. (2) (2)
Baja (5) 33. (2) 14. (4) 28. (3) 19. (4) (3)
Media (2) 13. - - . (1)
Alta (1) 7. (1) 6. - -
(15) (14) (14) (16) (6) (6)
CICLO SUPERIOR (SEXTO, SEPTIMO Y OCTAVO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Plást. E. Fis.
RETROALI- Fr. 5+
MENTACION
Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+ Fr. 5+
Maestro/a alta (4) 40. (8) 67. (6) 60. (4) -
Maestro/a baja (6) 60. (4) 33. (4) 40 (3) (4) <1)
Maesiro/a y
Niños/as
(1) <1)
Niños/as - - - - -
Autocorreccion - - - - (1>
Materiales
(10> (12) (10) (8) (4) (3)
No hemos considerado las materias complementarias de Música y Religión, en este Ciclo Inicial, por no
disponer ni siquiera de tres sesiones por cada materia, límite establecido por nosotros para que sean objeto de
análisis.
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CICLO INICIAL (PRIMERO Y SEGUNDO DE EGB)
MATERIAS: FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
TIEMPOS Lengua Matem. Exp N-S Plást. E. Fis.
Muestra Dur. Núm.
lee. Seg.
Dur. Núm
lec. Seg.
Dur. Núm Dur. Núm Dur. Núm.
lec. Seg. lee. Seg. lee. Seg.
1 Púb (Valí ) 105’ (3) 40’ (2) 65’ (4) 60’ (1)
IB Púb. (Carab.) 120’ (4) - 80’ (2) -
lA Púb. (Vicál.) 120’ (6) 110’ (6) 30’ (1) -
IB Púb. (Leg. PO.) 60’ <~> 75’ (3) 60’ (2) 60’ (2)
IC Púh. (Móst.) 90’ (4) - 90’ (3) 45’ (2) 45’ (3)
2A ¡‘Ph. (Leg. LP.) 45 (4) 30’ (2) 45’ (1) 60(1)
2 Priv-C. (Pcñ.) 45’ (2) 45’ (2) 60’ (4) 50’ (3)
2 Priv-R. (Orc.) 160’ (5) 75’ (5) -
28 Púbí. (Hort.) 120’ (6) 45’ (2) 45’ (1) -
2C Púbí, (Paría) 45’ (2) 60’ (1) 75’ (3) 60’ (2)
Suma 910’ (40) 405’ (18) 545’ (24) 305’ (8) 155’ (8)
Media 91.0 (4) 57.8 (2.5) 60.5 (2.6) 61.0 (1.6) 51.6 (2.6)
Segmentos Dur. Núm Dur. Núm Dur. Núm Dur. Núm Dur. Núm
20’ (17) 20’ (9) 15’ (9) 60’ (3) 10’ (2)
30’ (6) 15’ (3) 10’ (3) 20’ (2) 15’ (2)
15’ (5) 25’ (2) 30’ (3) 30’ (2) 30’ (2)
25’ (5) 30’ (2) 25’ (2) 25’ (1) 20’ (1)
10’ (3) 10’ (1) 40’ (2) 25’ (1)
5’ (1) 60’ (1) 45’ (3)
45’ (1) - 5’ (1)
50’ (1> - 20’ (1)
60’ (1)
Dur. Media Seg. 22.7’ 22.5’ 22.7 38.1 19.3
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CICLO INICIAL (PRIMERO Y SEGUNDO DE ¡3GB)
CONTENIDOS TEMATICOS
MATERIAS FUNDAMENTALES
LenQua (Núm. de sesiones : 10) Fr.
- Lectura (6)
- Alfabeto o abecedario (5)
- Escritura (4)
- Ortografía (2)
- Caligrafía (1)
- Narración de un cuento (1)
- Dibujo libre (1)
- Los depones (1)
- Recomendaciones morales (1)
Matemáticas (Núm. de sesiones: (7)
- Numeración (unidades y decenas) (5)
- La suma y la resta (5)
- El número 5 4)
Exueriencia Social y Natural (Núm. sesiones: 9)
- Los alimenios. Su origen (2)
- El cuerpo humano. Su cuidado (2)
- Las estaciones del año. El clima (2)
- Expresión oral (1)
Normas de convivencia (1)
- Los depones (1)
MATERIAS COMPLEMENTARIAS
Exoresién Plástica (Núm. dc sesiones: 5)
- Figuras geométricas. Triángulos (2)
- Figuras en relieve (1)
- Colorear (1)
- Manualidades (Punteado. recortado y cosido). (1)
- Las vacaciones. La ciudad, el pueblo y el mar(2)
E. Física. Núm. de sesiones: 3>
- Esquema corporal. Percepción del cuerpo (2)
Ritmo. Coordinación con pelota (2)
- Respiración. Relajación (2)
- Habilidad física (1)
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CICLO
MATERIAS:
MEDIO (TERCERO, CUARTO Y QUINTO)
FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
TIEMPOS Len gua Matem. C. Soc. C. Nat. Inglés Relig.
Muestra Dar. N. Dur. N. Dar. N. Dar. N. Dar. Dar.
3B Pú.$oad.) 45’ (2) 60’ (4) - 45’ (3) 60’ (3)
3B Pu. (ViI.B) 120’ (7) 90’ (5) 60’ (4) 60’ (3) -
3 Púb (Rozas) 60’ (5) 60’ (3) - - 45’ (3)
3 Púh. (Retiro) 60’ (3) 6ff (3) 45’ (3)
4 Pr-R(C.Lin.) 60’ (2) 60’ (3) - - 60’ (3)
48 Pr-R(Vall) 90’ (6) 90’ <5) - - 60’ <4)
4A Pr-R.
(Cham.M.V.)
120’ (4) 75’ (4) 60’ (2) - 60’ (2) 15’ (1)
SA Priv.-R.
(Cham. D.P.)
125’ (8) 75’ (3) - - 50’ (4) 60’ (3)
SA Pu. (Carab.
IP.)
60’ (3) 45’ (3) 45’ (2) -
SE Pó (Tet IZ.) 60’ (2) 45’ (1) 45’ (2) - 60’ (2)
Suma 8 (42) 570 (29) 300 (15) 150 (9) 275 (15 195 (10)
Media lección 80’ (4.2) 63’ (3.2) 60’ (3.2) 50’ (3) 55’ (3) $9’ (2.5)
Segmentos D. N. D. N. D.N. D.N. D.N D.N.
20’ (13) 20’ (15) 20’ (6) 20’ (7) 15’ (7) 15’ (5)
15’ <1) 15’ (7) 154) 5’ (2) - 20’ (3) 20’ (3)
12’ (5) 25’ (4) 25’ (2) - 25’ (2) 30’ (2)
30’ (5) 10’ (2) 30’ (2) 5’ (1) -
10’ (4) 45’ (1) 10’ (1) — 10’ (1)
5’(1) - ‘ 45’<1)
25’ (1)
35’(l) - -
60’ (1)
Media Segni. 19.0’ 19.6’ 20.0’ 16.6’ 18.3 19.5’
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CICLO MEDIO (TERCERO. CUARTO Y QUINTO)
CONTENIDOS TEMATICOS
MATERIAS FUNDAMENTALES
Pr.Lengua (Diez sesiones)
- Ortografía. Reglas del acento. Mayúsculas .......... (5)
Escritura. Redacción. Descripción (3)
Las oraciones gramaticales (2)
Historias personales (relato) (1)
- Poesía .......... .,............ (1)
— Vocabulario.... .,,..,,......... (1)
Matemáticas (Nueve sesiones)
- Operaciones con números enteros....,................ (7)
Los conjuntos (4)
- Números de cuatro y cinco cifras (1)
Valor absoluto y relativo de los números............ (1)
C. Sociales (Cinco sesiones)
El plano (1)
Instituciones autonómicas (1)
- La Tierra (1)
- El sistema solar (1)
C. Naturales (Tres sesiones)
- FI cuerpo humano (3)
MATERIAS COMPLEMENTARIAS6
Inglés (Cinco sesiones)
Vocabulario. Colores y figuras geométricas; Meses
del año ........ (3)
Canciones .,... (2)
Abecedario.... (1)
Religión (tres sesiones)
- La Biblia (1)
Enseñanzas de Jesucristo (1)
6 Aquí tampoco hemos considerado entre las Materias complementarias, Música, E. Física. Plástica y Etica,
por disponer solamente de un número de sesiones inferior a tres para cada una de ellas (Una o dos sesiones por
cada materia nos parece una muestra totalmente insuficiente en el estudio que venimos realizando).
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CICLO SUPERIOR (SEXTO, SEPTIMO Y OCTAVO)
MATERIAS FUNDAMENTALES COMPLEMENTARIAS
TIEMPOS Lengua Matem. C. Soc. C. Nat. Plást. E. Fis.
Muestra Dur. N. Dur. N. Dur. N. Dur. N. Dur. N. Dur. N.
6B PC. (Usera) 6o’ (2) 60’ <3) 45’ (2) 60’ (3) 45’ (3) -
6B ¡‘ti (C.Vil.) 60’ (4) ‘ 30’ (2) 45’ (3) - 60’ (2)
6AyBPú.(Leg.
S. O.)
60 (3)A - 60 (3)B 90(2) -
7A Pú. (Ale.) 45’ (3) 45’ (1) 60’ (1) - 60’ (2)
7A ¡‘ti (Car. IP.) - 60’ (3) -
8Pu.(C.Ang) 60(3) - 60(3)
SB Pu. (usenlí 50’ (3) 60’ (2) 45’ (2) - - 45’ (2)
SA ¡‘ti. (C.
Vientos)
60’ (3) 45’ (2) - 60’ (4) 45’ (1)
8AyBPit
(Arg.)
60 (2)A - 60 (2)B
Suma 335’(17) 330’(14) 360’(14) 330’48) 240’ (7) 165’ (6)
Medias 56(2.8) 55’(2.3) 51’ (2) 55’ (3) 60’ (1.7) 55’ (2)
Segmentos Dur. N. Dur. N. Dur. N. Dur. N. Dur. N. Dur. N.
¡5’ (8> 20’ (6) 25’ (3) 10’ (7) ¡0’ (3) ¡0’ (1)
20’ (3~ 5’ (3) 30’ (3) 20’ (6) 25’ (1) 15 (1)
30’ (3) 25’ (2) 15’ (2) 30’ (2) 45’ (1) 20’ (1)
5’ (1) 30’ (2) 20’ (2) 5’ (2) 60’ (1) 35 (1)
10’ (1) 40’ (1) 5’ (1) 15’ (2) 80’ (1) 40’ (1)
50’ (1) 45’ (1) 10’ (1) 40’ (1) - 45’ (1)
- - 50’(l) -
60’(l) - - -
Dur. Media
Segmentos
19.7 23.5 25.7 18.3 34.2 27.5
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CICLO SUPERIOR (SEXTO, SEPTIMO Y OCTAVO)
CONTENIDOS TEMATICOS
MATERIAS FUNDAMENTALES Pr.
Lengua (seis sesiones)
- Orígenes de la literatura española. El mester de clerecía ... (2)
- Ortografía. El acento (2)
- Conjugación de los verbos ....... (1)
- Oraciones pasivas ..... (1)
— El resumen ... (1)
- Poesía .. (1)
- Comunicación y Lenguaje (1)
Matemáticas (Seis sesiones)
- Los conjuntos. Relaciones ....... (1)
- Potencias .. (1)
- Ecuaciones (1)
- Multiplicación dc números enteros positivos y negativos (1)
C. Sociales (Siete sesiones)
- Historia. La Ilustración ..... (2)
- La Revolución Francesa (1)
América y Europa dcl Siglo XVIII (1)
- Geografía. Europa (1)
Representación a escala (1)
- El relieve. (Signos puntuales, lineales y zonales) (1)
C. Naturales (Seis sesiones)
- Genética. Razas puras. Leyes de Mendel (2)
Partes de la célula (1)
- Los seres vivos .... (1)
- Fórmulas químicas (1)
- Los planetas ... (1)
MATERIAS COMPLEMENTARIAS
Plástica (Cuatro sesiones)
Colorear (1)
- Tonalidades de un color ....... (1)
- Dibujo lineal (Figuras geométricas) (1)
- Manualidades (Un payaso en madera) (1)
E. Física (Tres sesiones)
- Ejercicios dc precalenlamienlo ‘ ...... (2)
- Series deS minutos en carreras (1)
- Salto de longitud .... (1)
- Deporte (Fútbol) (1)
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8.3.Participación de los alumnos en las clases. Fase Y. Curso l994~95*
8.3.1. Interpretación de la participación en un Centro Público de
Enseñanza Primaria (Estudio de cinco aulas).
A. Aula l~ B.
1. Profesora Generalista (Materias fundamentales).
Creemos que se dan dos situaciones en estas materias impartidas por la misma
profesora, desde el punto de vista de la participación de los alumnos: lunes, se trata
de una actividad de clase más estructurada y formativa con bastante control de la
profesora, donde los niños se ocupan en realizar lo que esta va sucesivamente
indicando, y que corresponde a las sesiones de Conocimiento del Medio sobre el tema
“Las estaciones” y de Lenguaje y también Matemáticas, aunque en un segundo plano
con la ejecución un tanto mecánica de varios ejercicios de lectura, escritura y cálculo.
Pero hay otra situación más abierta e inestructurada con la misma profesora que
corresponde, por una parte, a la sesión inicial improvisada para entrevistar a la
Observadora y mostrarle algunas de sus destrezas o productos escolares (canciones y
poesías) y de otra parte, varias sesiones dedicadas a la preparación de “El día del
Carnaval”, que podríamos considerar como un centro de interés globalizado donde hay
implicada varias materias, al menos Conocimiento del Medio y Expresión Plástica. Así
resulta que en la entrevista son los alumnos los que realizan las preguntas y tienen la
iniciativa; en la preparación de la fiesta se trabaja en grupos, se crean algunos
productos artísticos (cada grupo y cada niño confeccionan su mural y su careta
respectivamente), tienen que cambiar impresiones con los companeros, usan materias
diversas y novedosas, hay que tomar algunas decisiones, también algo de aventura
intelectual y social (la fiesta no se sabe cómo resultará a pesar de todos los esfuerzos).
En relación con el sistema de cargos, ya lo hemos dicho en varias ocasiones a
lo largo de nuestra investigación: se trata de un tipo de participación engañosa,
rutinaria, servil, de colaboración pero no en codecisión con el poder en el aula (el
profesor), estos cargos la única responsabilidad que tienen es de ejecución-
administrativa de un conjunto de funciones/decisiones que ya y al margen de los niños
* Igual que en la Fase la y por la misma razón hemos excluido la Descripción del Centro, las Aulas
y la forma de trabajo sobre la que se sustentan las interpretaciones.
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suelen tomarse.
2. Las profesoras especialistas (Materias Complementarías)
En lo que se refiere a las profesoras especialistas (o materias complementarías
registradas, Música, Religión), nos encontramos con dos situaciones de clase diferentes
donde la perspectiva de la participación de los alumnos.
Música, estimamos que es una clase activa pero no partícípativa, según el
significado con el que usamos el término “participación”, como equivalente codecisión
o decisiones compartidas entre alumnos y profesor(es). La clase es tan activa e
interesante como fuertemente controlada o dirigida por la profesora: audición musical,
danza, canciones a coro acompañadas de movimientos de manos y de realizaciones
gráficas en el papel; todo ello seguramente muy adecuado a la edad de los niños, que
los mantiene continuamente ocupados e interesados pero donde éstos no han decidido
nada que tenga relevancia pedagógica (la capacidad de decidir por parte de los niños
queda reducida a moverse de esta o aquella manera para ilustrar corporalmente un
determinado ritmo musical, ello nos recuerda en este momento el “tradicional ejercicio
de dibujo libre’). Esta clase de Música pensamos que ilustra muy bien una
participación cuantitativa (según el modelo positivista y tecnocrático) pero en absoluto
una participación cualitativa (Según un modelo crítico y radical).
Religión, Si se nos permite la comparación de ésta materia con la Música
diríamos que en ambas materias el modelo de participación es el mismo pero cambia
la modalidad. En Religión se va buscando también la aplicación/ocupación de los niños
y una cierta variedad en la actividad instructiva, sin embargo por el tipo formatos y
recursos empleados (explicación copiado, rezo, pizarra, cuaderno) parece que la
respuesta de los niños es mucho más pasiva y rutinaria que en Música. Pero tanto allí
como aquí el dirigismo es elevado y la posibilidad de decisión es muy pequeña.
3. Conclusión . En esta aula la situación es -o se aproxima - de verdadera participación
(cualitativa) en la entrevista que realizan los niños a la Estudiante de Prácticas y en las
actividades preparatorias de “El día del Carnaval” precisamente cuando se esté fuera
o en la frontera del Programa oficial. En el resto del Programa desarrollado., la
profesora generalista y en Música hay participación cuantitativa hay ocupación y
atención por parte de los niños pero no decisiones. Y en Religión la situación parece
abocada a la receptividad discente.
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B. Aula 30B.
1. Profesor Generalista (Materia(s) fundamental(es)
Por las circunstancias indicadas, de este profesor solo disponemos del registro
de dos sesiones referidas a una materia fundamental, Matemáticas (y también de otras
dos sesiones del mismo profesor sobre un taller de teatro que de momento dejamos al
margen de nuestra reflexión).
En la doble sesión de matemáticas el profesor generalista da a conocer la
calificaciones ponderadas de los resultados de una prueba o examen realizado; decimos
ponderadas” porque según la observadora” la misma calificación, para un alumno
significaba una buena nota y para otro una reprimenda por su falta de atención’t ya que
por su aptitudes debiera haber obtenido mejores logros. Ello parece premonitorio del
comportamiento indisciplinado de un alumno, que se nos relata a continuación (IrLf.
p. 16) y al que castiga severamente (porque es en público y porque se trata de un
castigo humillante). Superado el incidente, el profesor explica un nuevo tema y
mandan hacer unos ejercicios del libro de texto.
Aquí no podemos hablar de participación de los alumnos sino de obediencia a
regañadientes, una clase convencional tal vez en su modalidad tradicional, con
exámenes, premios y castigos
2. Profesores especialistas (Materias complementadas)
2.1. Inglés. No parece que haya ninguna diferencia sustantiva entre esta clase de Inglés
y la anterior de Matemáticas. Aquí los formatos que se usan son la exposición y las
preguntas del profesor, los ejercicios del libro, los repasos y el examen. La única
novedad aparente es la audición y ejecución de una canción, lo cuál, junto con su
lectura y traducción previas, habrán sido decididas y controladas por la profesora.
Igualmente resulta difícil detectar en este modo de lleva la clase que los niños tenga.n
ocasión(es) de decidir o apodar algo de mediana relevancia; por el contrario, los
temas, las actividades, las materias, etc., puede colegiarse que son privativos de la
profesora.
2.2. Música. Las clases de Música son impartidas por la misma profesora en todo el
Colegio; su horario es sumamente intenso, no dispone de una sola hora de descanso
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en toda la semana; a pesar de ello esta profesora lleva dentro de sus clases un ritmo
fuerte, activo y variado; en a lo largo de la sesión se realizan distintos tipos de
actividades, bastante convencionales dentro de lo que es esta materia, se emplean
varios recursos incluidos los musicales; sin embargo, todo se desarrolla bajo su
estrecha dirección y control. Ya lo hemos dichos, se trata de una clase activa pero no
participativa, los niños están divertidamente ocupados pero no realmente implicados,
lo segundo exige algo más que atención, esfuerzo y colaboración con la profesora.
3. Conclusión. En este grupo-clase de 30 B. según los datos disponibles, experimenta
dos tipos de enseñanza: una receptiva en las materias de Matemáticas e Inglés, y otra
activa, en Música.
Pero además, creemos que hay tardes momentos que pudiéramos llamar “fuera
del Programa básico u oficial” en los que se da un paso y se está en -o al menos muy
cerca- de la verdadera participación de los alumnos. Se trata de la 1 a sesión doble del
Taller de teatro, impartida precisamente por el profesor generalista, donde suponemos
que, en su base, los niños han debido tomar decisiones importantes: tuvieron que elegir
inicialmente entre éste y otro/s taller/es, también debieron seleccionar una de las tres
obras que se están ensayando y finalmente optaron entre este o aquel personaje. Un
segundo momento se da en la 2a sesión doble del Taller de Teatro a cargo de un
profesor sustituto, donde los niños realizan un juego didáctico y un dibujo libre
relacionado con la historia a la que se refería dicho juego; aunque la observadora
afirma que el juego “fue un éxito”, es la segunda parte - el dibujo libre - la que
consideramos de creación y significativa desde el punto de vista de la participación.
Y un tercer momento participativo es la Y clase de Música, donde la profesora por
la ausencia de un subgrupo de alumnos decide “no avanzar en el Programa” y
dedicarla a un juego didáctico, en el cuál los niños alcanzan un razonable nivel <le
protagonismo.
Es decir, los momentos más relevantes o cercanos para la participación de los
alumnos, en esta clase, se encuentran, no en las materias fundamentales y
complementadas (el Programa oficial) sino en las actividades extraescolares - el taller
de teatro - y en las oportunidades surgidas a consecuencia de sendos imprevistos, de
un lado la ausencia del profesor generalista en el 20 taller de teatro y, de otro, la
reducción inesperada del grupo clase en la 3 a sesión de Música o sea de lo que tal vez
pudiéramos llamar “el Programa propio”.
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C. Aula 40 A
1. Profesora generalista (Materias fundamentales).
No hay nada en las materias fundamentales que nos permita pensar que se trata
de una pedagogía participativa la desarrollada en esta clase de 40 A. El ciclo docente
básico imperante consta de los tres momentos o fases clásicos: explicación,
ejercitación y corrección. En ellos quien impone el ritmo, quien selecciona los
contenidos y el modo de realizar las actividades y quien sabe y decide cuales son las
metas de aprendizaje es la maestra generalista.
No parece que haya diferencias digna de mención entre las áreas o materias de
Lengua, Matemáticas y Conocimiento del Medio especialmente entre las dos primeras.
Por todo ello, sorprende de modo extraordinario que se pretenda al organizar
la clase en cuatro grupos fomentar esta forma de trabajo cooperativo entre los
alumnos. Esto es una inadecuación, o un simple deseo, pues la actividad instructiva
descrita lo que estimula es una forma de trabajar opuesta: individual y uniforme. No
es el único caso pedagógico en nuestras escuelas, especialmente en los cursos inferiores
y en párvulos, disponer grupalmente a los alumnos y no obstante trabajar
individualmente.
Es necesario hacer una referencia a la Actividad Extraescolar que en días
siguientes realizaron de modo conjunto los dos grupos de cuatro (A y B) con sus
profesores, consistente en hacer una salida y visitar la Comarca de Valdemoro para
ilustrar el tema de “La Comarca” del Programa oficial, previamente estudiado. Como
tal Actividad Extraescolar puede ser contemplada desde la perspectiva de la
Organización y funcionamiento del Centro y también desde la relación de dicha
Actividad con el trabajo del aula (y la participación de los alumnos en su planificación,
desarrollo y evaluación). Desde esta 2a perspectiva, que es la que nos ocupa, tenemos
la impresión que el enfoque es convencional; los alumnos no tienen nada que decir ni
decidir al respecto, son llevados paseados, ilustrados por sus profesores o y algún
cicerone ocasional y son traídos del largo y rápido paseo con la ilusión de haber
culminado un tema, siendo liberados entretanto de la dura rutina del trabajo en el atila,
en todo caso, se realizará alguna actividad final alusiva a la salida.
2. Profesores especialistas. (Materias Complementarías)
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2.1. Educación Artística. El tipo de trabajo realizado por los alumnos de esta
materia lleva el fuerte marchamo del modo de hacer en las Materias Fundamentales
con la misma profesora tutora. Aunque la información descriptiva dada por la
observadora es algo esquemática, la libertad de decisión del alumno se reduce al
contenido concreto del “dibujo libre” ya que es la muestra la que “manda” y pone “ilas
condiciones” técnicas de su realización. En cualquier caso, esta actividad tan extendida
en nuestras aulas del “dibujo libre” tiene un valor instructivo y educativo más que
polémico, por estereotipado, descontextualizada parece más pensada para rellenar
“tiempos muertos”, donde al alumno se le deja a su aire, y a la que, todo hay que
decirlo, el profesor/a le da una importancia menor. (se trataría una libertad devaluada).
2.2. Educación Física. En nuestra opinión se trata de una clase similar a música, es
decir, lectiva pero no participativa. A lo sumo, la capacidad de decisión de los niños
se reduce a cuestiones secundarias tales como en la determinación indirecta e
inconsciente del ritmo en los diversos ejercicios físicos y en la posibilidad de formar
parte de este o aquél grupo en realización de algunos de estos ejercicios; pero ante
todo se trata de una clase fuertemente estructurada y controlada en las cuestiones
pedagógicas principales, por ejemplo, el contenido de cada sesión, el tipo de actividad
y modo de realización.
2.3. Educación Musical. 2 Con esta profesora se trabaja mucho, se está en permanente
actividad. Se escucha a la profesora se responde a sus preguntas, se hacen fichas con
respuestas gráficas se canta, se tocan los instrumentos y se les oye atentamente, se
hacer ejercicios de discriminación de sonidos y notas musicales que se corrigetí y
repiten una y otra vez etc., incluso varias de esas actividades forman parte de una
misma lección a su vez, algunas actividades se descomponen en subactividades. Y
cuanto más cosas hacen, la Observadora no llega a decir que la clase es tanto más
participativa. Pero alumnos no han decidido nada; a veces los niños se distraen, es
decir no participan, porque el ritmo es vertiginoso y los estímulos son muchos y
fuertes. Es una participación cuantitativa.
Conclusión. En terminología de R. YOUNG (1993), 40 A es una clase “metódica”
1 A diferencia de las dos materias complementarías siguientes, esta es impartida por la propia
profesora generalista o tutora del grupo 40 A.
2 Aunque en esta materia y grupo-clase (40 A) solo aparece una sola sesión en las tres jornadas
típicas seleccionadas, la observadora nos ofrece sesiones de esta profesora con otros cursos.
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(convencional) pero no “discursiva” (alternativa). En la relación didáctica el papel del
alumno es el de “objeto discente” el del maestro “un orador primordialmente; el
primero “se ejercita, escucha y repite”, el segundo habla, examina y fija la tarea: Por
tanto no podemos hablar de participación en esta clase al menos con el significado
pleno de este término.
D. AULA 4~ B.
1. Profesora Generalista (Materias fundamentales).
- La columna vertebral de la actividad instructiva de la profesora tutora en las
materias fundamentales para esta clase de 40 de B viene definida por los
formatos de exposición, trabajo de pupitre individual o ejercicios de aplicación
y corrección de los mismos (acompañados de exámenes periódicos y notas; o
calificaciones), que ilustran una forma de enseñanza convencional, centrada en
el profesor y no participativa (receptiva) para los alumnos.
- Además hay algunas pequeñas variantes, muy secundarias, dentro de la misma
materia y entre materias. Así, en matemáticas destacamos las aportaciones y
observación directas de objetos reales (monedas) por los niños; en Lengua, el
juego de construcción de palabras por los alumnos/as dada una letra al azar; y
en Conocimiento del Medio la sustitución del libro de texto por las fichas;
rasgos diferenciadores, todo ellos a mitad de camino entre una pedagogía
receptiva y otra de participación activa.
- Es digno de mención el deseo inicial de la maestra generalista de 40 B (igual
que su compañera de 40 A) de organizar la clase -y fomentar- el trabajo en
grupos de modo permanente; ello lo desestima a la primera dificultad un cierto
alboroto de los niños por esta distribución y deja su uso para determinadas
ocasiones. Lo demuestra en principio, dos cosas que en cursos anteriores ni ¡os
niños ni ella tenían experiencia con esta metodología de trabajo que obligaría
a una mayor actividad y participación.
2. Profesores especialistas (Materias complementarías)
- En las cinco materias complementarías registradas de 40 B: Educación
Artística, Educación Física, Religión, Música e Inglés, a pesar de ser
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impartidas por cinco profesores distintos (incluida la profesora tutora o
generalista en la primera de las citadas) percibimos un rasgo común en todas
ellas y al mismo tiempo diferenciador con respecto al grupo de materias
fundamentales, que es el esfuerzo por hacer estas materias (clásicas y modernas
y de muy diversa naturaleza) activas y motivadoras, con la ejecución en cada
una de ellas de actividades relativamente variadas y concretas (manipulativas):
unas veces con un propósito de cierta complejidad (Educación Artística); otras,
por el cambio de lugar y uso de recursos tridimensionales (Educación Física);
o por el empleo de instrumentos sugestivos y constantes cambios de ritmo
(Música); o bien recurriendo a fuerte estimulación sensorial o visualización
(Inglés).
- En cualquier caso parece que es en Educación Artística y Educación Física
donde se reserva con mayor claridad un pequeño espacio a la creación de los
alumnos; en la primera de ambas al tener que representar cada alumno/a con
la construcción de su muñeco un personaje conocido que suponemos elegirán
“libremente “los niños” y en la segunda, con esos 20 minutos finales que se
dan a los niños para el juego libre, donde sin duda ellos decidirán muchas cosas
que juego, que compañeros que recursos, además del ritmo y todo ello no
exento de pequeñas deliberaciones nuevas iniciativas y negociaciones.
3. Conclusión
- Aplicando a la práctica pedagógica de este aula ámbito microsocial de la
educación) los tipo y modalidades de enseñanza de Bernstein (1990, 77) nos atrevemos
a calificarla del siguiente modo: en conjunto, se trata de un tipo de Pedagogía Visible
en su modalidad conservadora; visible, porque las reglas están claramente explícitas
(tanto las jerárquicas regulativas o de conducta como las de secuencia o ritmo y las de
criterio o evaluación) y conservadora, porque de los dos ejes - determinadas de cuatro
modalidades o teorías y práctica de la instrucción - Cambios en los individuos o en los
grupos, de un lado; y poner el énfasis en la adquisición (en los alumnos y en sus
competencias) o en la transmisión (en el profesor y en los logros o desempeño de
aquéllos) de otro, resulta que es el cambio individual y unos logros u objetivos lo que
ante todo se persiguen. No obstante, como hemos indicado, hay una clara inflexión
hacia una modalidad progresista en las materias complementarías. Por último, están
ausentes, siguiendo con la propuesta de Bernstein, las dos modalidades radiales, tanto
la de carácter criterio y emancipador, como la de carácter dogmático y estratificante
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(clasista).
E. AULA 42 B
1. Profesora Generalista (Materias fundamentales)
En las cinco sesiones apodadas, correspondientes a las tres materias
fundamentales (Lengua, Matemáticas y Conocimiento del Medio), todas las
actividades realizadas por los niños resultan sumamente familiares y previsibles;
prácticamente nada o casi nada queda al azar, las cotas de autonomía de los
alumnos/as son mínimas o inexistentes.
Una vez más las explicaciones del profesor, los ejercicios que realizan los
alumnos y la subsiguiente corrección de los mismos (comprobación y/o
examen) son los formatos estrategias didácticas dominantes y
extraordinariamente reiterativas.
Este esquema de acción docente-discente pert’ectamente controlado y dirigido
por la maestra tutora se prolonga también en el Taller de Matemáticas con la
construcción mecánica de un caleidoscopio y en Educación Artística con la
realización de sendas actividades impuestas y simples.
Solo parece haber una pequeña puerta abierta a la iniciativa de los alumnos
y alumnas en la sesión de preguntas exploratorias por parte de la profesora en
el área de Conocimiento del Medio que parece derivar en un ambiente un tanto
distendido y coloquial.
2. Profesores especialistas (Materias Complementarías)
Parece como si la profesora tutora hubiese marcado la pauta de acción
docente al resto de los profesores/as especialistas de esta clase de 50 Curso de
Primaria. A diferencia de las otras cuatro aulas analizadas, donde las Materias
Complementarías eran algo más activas y participativas que las fundamentales,
la profesora de Educación Artística, Inglés, Religión y Música se nos muestran
tan directas y convencionales como la profesóra tutora en las tres áreas básicas
(Lengua, Matemáticas y Conocimiento del Medio).
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Resultando, según los datos disponibles, que la uniformidad metodológica es
completa entre uno y otro grupo de materias para esta clase o aula concreta.
• Es un tanto sorprendente que ni la naturaleza de las materias ni la
personalidad e iniciativas de las profesoras impongan su ley particular siendo
otro tipo de factores externos o una amalgama de estos los que dicten la norma
didáctica (la profesión docente, la institución escolar el control legal, el entorno
sociocultural y polftico...).
3. Conclusión
Desde el punto de vista de la participación de los alumnos y teniendo en cuenta
los dos significados básicos del término que venimos manejando, a saber, concepto
positivista el de la participación como respuesta, pronta y atenta, de los alumnos a Las
decisiones y demandas de los profesores, y concepto crítico de participación, el de
compartir proyectos y decisiones y las acciones subsiguientes entre aquéllos y éstos,
la situación de este aula de 50 se encuentra completamente inmersa en el primer
significado. Los alumnos no tienen consciencia de los hilos de su comportamiento que
está en manos de sus profesores, van a donde les llevan, dicen y hacen lo que éstos
quieren y si alguna vez deciden algo tiene poca trascendencia, porque no afectan esas
decisiones al curso de los acontecimientos pedagógicos vividos por ser decisiones
menores y esporádicas.
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9. ANÁLISIS E INTERPRETACIONES DE LA CONCEPCIONES
DE LOS ESTUDIANTES DE MAGISTERIO SOBRE LA
PARTICIPACIÓN
“Importa distinguir entre teorías a las que se
adhieren los docentes y las teorías que emplean. La
observación de los docentes en su trabajo muestra una
discordancia entre la teoría que profesan sobre la
investigación y su práctica docente (...). Los docentes
que abrazaban una idea crítica se descubrían a veces
ensenando por la autoridad, o reducidos al relativismo
hermeneutico o, para hacerlo másfácil. proporcionando
fónnulas lógicas paso a paso a unos estudiantes
angustiados».
R. Young (1993, 29)
9.1. Concepciones de los Estudiantes de Magisterio sobre la participacion.
FASE l~ (1991-92)
9.1.1. CASO 1. Aula: 10 A>- C. Pu. (Leganés)
Observador: R.R. 20 C. Humanas
1. Uso espontáneo del término participación
A. DESCRIPCIÓN.
1.1. ía Jornada (30/9/1991). Hora 11:00 - 12:00. Asig.
y Conceptos.
Comienza el observador la descripción de
cláusula (Informe, pág 8):
Matemáticas, Tema, Sumas
dicha sesión con la siguiente
“En primer lugar atendiéndose a unos cubos de construcción como
material didáctico simulando una escalera, contaban escalones,’ en un
determinado momento el profesor notó que la clase no estaba muy interesada,
razón por la que recurrió a experiencias personales de la vida real, aplicadas
a esta actividad <de Sumas y Conjuntos), dando un inmejorable resultado de
participacion
1.2. 2~ Jornada martes (1/10/91) Hora 9:00 - 10:00. Materia Lengua. Tema Lectura.
El Estudiante termina la descripción de la sesión de esta manera 2 (Inf. p. 11):
“Seguidamenre, y sin nada más que añadir porpane de ninguno de los
asistentes, se pasó a repartir las fichas, por parte de los alumnos que hasta el
A continuación se cambió de actividad realizando una ticha relacionada con el tema (la realización <le
fichas es una actividad central en esta clase y abarcaba -proceso que comprendía explicación de la ficha,
realización y ayuda, corrección).
2 Previamente han hecho dos cosas en coloquio sobre las experienciasdel día anterior, donde ha intervenido
quien ha querido: y el relato del cuento “Los tres cerditos’ ‘ y un interrogatorio por parte del profesor para su
exploración.
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momento más atentos han estado y que más han participado. Como se ve en
ésta (unaficha que se adjunto) proseguimos con el aprendizaje de la ‘U’
1.3. 4~ Jornada (jueves 3/10/91) Hora 9:00-10:00. Lengua. Tema: Lectura y
Escritura.
El párrafo siguiente describe el inicio de la sesión (mf. p. 20):
“Comienzo de la mañana, en la que contaron anécdotas de ayer por la
tarde, en la que se les presentaron las más sorprendentes y variopintas
situaciones, aunque la mayoría fueron fruto de la tremenda fantasía que
poseen. Porprimera vez la participación era escasa, debido a que por segunda
vez el sueño podía más que sus ganas por entrar en el coloquio. La anterior
vez el <juego) del despenadordio un buen resultado, porque se puso de nuevo
en práctica, pero esta vez tendría un sonido distinto ya que cada uno diría una
vocal distinta. Para asegurarse el profesor, haría las preguntas a los que al
principio reflejaban más síntomas de sueño después que habían despenado. Las
preguntas giraron en tomo a los números y a los días de la semana
1.4. 4& Jornada 3/10/91 Hora 12:00 - 13:00. Matemáticas. Tema: Cuentas, Sumas y
Conjuntos.
De nuevo el Observador utiliza el término participaciónen la misma jornada
al describir la sesión de Matemáticas, que comienza así (Ibidem):
“Desde esta edad de seis años la asignatura de Matemáticas no suele
ser muy bien acogida entre los alumnos, hecho que me permito al no observar
esa masiva participación que acompaña clases como Lengua o Música”.
1.5. En el último apartado del Informe “Conclusiones” (Pág. 57) señala ésta, entre
otras:
Se empezó a continuación el estudio de Ja letra a con ejercicios de lectura en el encerado y la realización
de una ficha ilustrada y con la letra m repetida, sílabas sueltas y una pequeña frase todo ello debía relatarse.
~ En Lengua -como en Matemáticas- lo característico es la realización de fichas, o sea un trabajo de pupitre
de carácter individual y uniforme donde los alumnos se limitan a seguir las condiciones y normas de realización
impuestas. En Música, solo disponemos de una sesión de muestra, aunque parece que predomina las actividades!
categorías convencionales.
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“La participación en clase era masiva por parte de alumnos y profesor,
aunque en muchos casos la falta de atención ha obligado a éste último a
cambiar de actividad o matena
E. INTERPRETACIÓN.
Vamos a comentar punto a punto cada uno de los momentos en que el
Estudiante-Observador emplea la palabra participación en el mismo orden en que han
sido descritos o extractados procurando identificar el significado correspondiente:
- En 1. 1) creemos que participación de los alumnos es equivalente a mantener
o restablecer la atención de éstos que en un momento del desarrollo de la sesión
empezaban a desinteresarse.
- En 1 .2) Aunque la sesión (también como la anterior perteneciente a Lengua)
se inició con el coloquio un tanto informal donde los alumnos están invitados a contar
sus experiencias del día anterior, sin embargo pensamos que el Estudiante/Observador
utiliza las expresiones alumnos “más atentos” y “que más han participado”
prácticamente como intercambiables; pues dado el contexto del conjunto de la
sesión es claro que los alumnos que participan” son aquellos que responden a
las demandas del profesor.
- En 1.3) La actividad coloquial la consideramos en sí mismas plenamente
participativa, pero el observador con el término participación más que referirse a ella
expresa el número de niños -“escaso”- que han intervenido.
- En 1 .4) aparece si cabe más claramente que en el pasaje anterior una
concepción cuantitativa de la participación
- Finalmente, en 1.5 el Estudiante se reafirma a modo de síntesis (sin
pretenderlo) en su idea de participación con los dos matices o rasgos con los que la ha
empleado en las cuatro situaciones anteriores, a saber: atención y cantidad de alumnos
que responden.
- Por nuestra parte podemos concluir que la idea de participación que tiene el
Estudiante de Magisterio observador de esta clase de 10 A de E.G.B. es de
carácter positivista, se trata ante todo de responder a las demandas o preguntas
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del profesor y en un plano meramente verbal; no se trata de reflexionar para
tomar decisiones y llevarlas a la práctica; o de hacer cosas en las que ellos
tengan un amplio o claro margen de autonomía.
9.1.2. CASO U. 20 A CoL Púbí. (Chambenj.
Observadora: L. S. (20 de C. Humanas)
1. Concepción espontánea sobre la participación. La práctica docente del
Estudiante-observador’
A. DESCRIPCION
1.1. Q1 Jornada, 3/10/1991. Hora 11:00-12:30. Matemáticas
Relata la Estudiante que en la clase de Matemáticas en esta sesión se han hecho
tres cosas:
“Cálculo mental con sumas y restas, al azar uno por uno (eran
preguntados los alumnos), aunque siempre contestaban los mismos y nunca al
que se le preguntaba. Explicación de la unión de conjuntos haciendo participar
a los niños en dicha explicación sacándolos a la pizarra. Ejercicios del
libro. <...) Luego ella la profesora se ha paseado por el aula resolviendo las
dudas de los niños”. (mf. p. 10).
1.2. La misma jornada por larde. Hora 14:30-16:00. Area: C. Naturales
También la estructura de la sesión ha tenido tres partes o segmentos, dos de
ellas coincidentes con la anterior de Matemáticas:
“Explicación de las panes internasy externas del cuerpo humano ypara
que sirven. Participación activa de los alumnos 1 “Ejercicios del libro:
(Durante su realización) la profesora se va paseando por las mesas mirando
los ejercicios de los niños”.
A diferencia de las tres aulas o casos que siguen en esta Fase 1 de Concepciones de los Estudiantes sobre
la participación, en este Aula de 10 A el estudiante observador no relata (no realizó) docencia propia.
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Jonalhan (unos de los dos niños de integración) ha estado haciendo
ejercicios de lectura con la Senorita y luego se ha puesto conmigo (la
Estudiante/Observadora) para hacer las sumas - (mf. pi 1).
1.3. ~a Jornada, 4/10/1991.- Hora 11:00-12:30 Religión
“No todos los niños son de Religión. Los que tienen esta asignatura se
han ido al final de la clase con otra profesora. Se han agrupado en una
posición rectangular para que pudieran verse todos y participar en el debate
que dirigía la profesora de Religión y que no es su profesora habitual “. (mf.
p. 12).
1.4. En el Ejercicio práctico de la Estudiante/Observadora, que versa sobre el análisis
cualitativo y valoración del modelo o resultado de enseñanza observado, nos
encontamos con el siguiente pasaje.
“Sus ciases son magistrales (las de la profesora generalista), a veces la
participación de los niños es algo mayor como cuando se explicó las partes del
cuerpo humanoy salió un niño como modelo, o como en la técnica de dictados
que parece más un juego; 6a la hora de la verdad siempre se remite al
libro de texto. No se preocupa de otro material mus que del libro. Con todo
esto la profesora persigue que los niños entienden lo que ha explicado y utiliza
e/libro de texto cvmo medio para saber si/os niños han entendido, o no, el
tema -
1.5. Finalmente la Estudiante ente sus conclusiones señala:
“Está muy claro que la profesora sigue un modelo de enseñanza
tradicional, aunque alguna vez haya pretendido renovar un poco su método
permitiendo una mayor colaboración o participación del alumno” (Ej. práctico
p. 3) e insiste en que la profesora tiene como preocupación principal
desarrollar el temario, bajándose el uso del libro de texto.
6 Esta profesora a la ortografía y dictados le dedicaba gran atención. Todos los ejercicios de
dictado iban precedidos, según la Observadora, de un predictado con palmadas para ayudar a
distinguir a unas palabras y que es el juego a lo que ella se refiere. Sin embargo, la profesora en
alguna ocasión se ayuda de dos o tres niños pan corregir las hojas de dictado o para repartirlas (a lo
cual la estudiante no se refiere en su idea de participación).
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8.INTERPRETACIÓN
- Como en el caso anterior seguiremos el orden de los extractos en la
exposición de nuestros comentarios:
- En 1.1) “hacer participes a los niños en la explicación” consiste en que éstos
colaboren con la profesora sirviéndoles de instrumento auxiliar, seguramente para que
realicen algún ejercicio fijado por ella y comprobar en que grado su explicación teórica
se va entendiendo, o simplemente para solicitarles algún ejemplo ilustrativo de alguna
idea previamente expuesta. Esto no es para nosotros una muestra de participación
cualitativa, de codecisión o negociación, sino de participación cuantitativa, de respuesta
o colaboración.
- En 1 .2) aunque la Estudiante no indica en que consiste la afirmación de la existencia
de “participación activa de los alumnos”, suponemos que se trata de un tipo de
participación similar de la que hemos considerado en la situación de clase anterior, ya
que la forma en el desarrollo de la lección también lo es: en el sentido de que también
se trata de una explicación dada por la misma profesorado, probablemente utilizándolos
como recursos en la exposición de sus ideas sobre el tema y solicitando de ellos
ejemplos ilustrativos. En cuyo caso se trataría también de una participación de
respuesta colaborativa.
- En 1.3) pensamos que la disposición cara a cara de los niños y el hecho de que se
trate de un debate, dará oportunidad a éstos no solo de ser preguntadas sino también
de preguntar y hacer alguna aportación personal al tema que se haya planteado. Aqtíí
parece que la estudiante-observadora ha dado un paso adelante en la idea de
participación; sin embargo, no debemos olvidarnos del importante matiz que se trata
de un debate dirigido con lo que la situación es equidistante entre un interrogatorio del
profesor y la posibilidad de aportación de ideas y experiencias personales de los
alumnos. En cualquier caso, nos movemos en este pasaje en el ámbito de la
participación, en la comunicación hablada y dentro de ella muy próximos a la
modalidad de diálogo libre.
- En 1.4) la Observadora, por un lado, hace referencia directa la situación de 1.2)
donde los alumnos colaboran en la explicación de la profesora apartado ideas u
ofreciéndose de auxiliares (modelo-humano) a requerimiento de ella; y por otro añade
el carácter lúdico, festivo y/o motriz de una actividad discente para darle el apelativo
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de panicipativa. El contraste de la segunda parte con la primera del párrafo extractado
de la impresión en el concepto de la estudiante que cuando la profesora y los alumnos
se salen del camino trillado y formal del uso del libro de texto la situación de clase es
creativa para la profesora y participativa para los alumnos en opinión de La
Estudiante/observadora, pero consideramos que esto es demasiada laxitud a la hora (le
distinguir entre una situación participativa y no participativa para los alumnos.
- Finalmente en 1.5) la Estudiante no añade mucho a lo ya dicho en los cuatro puntos
anteriores sobre la participación; no obstante, quizás podamos detectar en esta última
cita los dos matices siguientes: uno, que la participación de los alumnos
(independientemente del significado con el que es empleada la palabra) es un elemento
de renovación en la metodología de enseñanza; y otro, que la participación es sinónimo
de colaboración. Nosotros, a su vez, entendemos que la colaboración o participación
indicada en un sentido no sustantivo, sino periférico o superficial de simple respuesta
a los requerimientos del profesor/a.
2. La práctica docente de la Estudiante-observadora.
A. DESCRIPCIÓN
La docencia de la Estudiante de Magisterio es casi sistemática o diaria pero está
relacionada directamente con la presencia en el grupo-clase de dos niños especiales de
integración cuyo tratamiento didáctico es paralelo al del resto de la clase y compartido
alternativamente casi al 50 % entre la profesora generalista y la Observadora. Veamos
algunos extractos en los que se relata:
- 2.1 a Jornada 1/10/1991 martes Hora 14:30-16:00 Ciencias Naturales
Mientras que el grupo-clase realiza unos ejercicios del libro sobre el tema “Así
es tu cuerpo” que previamente ha sido explicado por la profesora). “Jonathan trabaja
ordenando de mayor a menor unos cromos y David hace una copia (Se trata de los dos
niños especiales). Mientras yo reviso el trabajo de los niños (del grupo-clase), la
profesora y Jonathan van a la pizarra para escribir los números. El niño tiene
dificultades con el 6 y el 9, pero al final los ha diferenciado” (Informe-diario pág. 6).
- 2.2 4~ Jornada, 3/10/1991. Hora 11:00-12:30 Materia Matemáticas
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“Ejercicios del libro. (La profesora) me ha mandado dibujar en la pizarra el
tronco del cuerpo humano con los pulmones, el corazón y el estómago ~. Luego ella
se ha paseado por la clase resolviendo las dudas de los niños”. (lnf.-diario p. 10).
- 2.3 4~’ Jornada. Jueves 3/10/1991. Hora 14:30-16:00. Ciencias Naturales
“Jonathan ha estado haciendo ejercicios de lectura con la Señorita (la
profesora) y luego se ha puesto conmigo para hacer las sumas “. (lnf. -diario
p. 11).
- 2.4 ~a Jornada. Viernes 4/10/1991. Hora 14:30-16:00 Expresión Plástica
“Mientras los niños dibujaban han estado escuchando música clásica.
Los niños han estado pendientes de su trabajo. M (la profesora especialista)
ha tenido que salir un rato frera del aula y me ha dejado a mi a cargo de los
niños” (mf -diario p. 13).
- 2.5 6~ Jornada. Lunes 7/10/1991. Hora 14:30-16:00. Materia Matemáticas
Después de -o mejor mientras- la explicación convencional de los signos
mayor y menor y de rea!izar algunos ejercicios con ellos relacionados:
“(La profesora) y yo nos intercambiamos los papeles, cuando ella está
con la clase yo me ocupo de Jonathan y Miguel, y cuando se trata de revisar
los ejercicios ellas se pone a trabajar con los niños de integración y yo
resuelvo las dudas de los otros”. (mf-diario p. 14. el subrayado es nuestro).
- 2.6 7~ Jornada. Martes 8/10/1991. Hora 9:45-12:30. Lenguale
Igualmente a la vez que el resto de la clase está ocupada en otras tareas
instructivas.
“Jonathan y Miguel están conmigo. Miguel quiere jugar con el papel charol y
he aprovechado para enseñarle algunos colores haciendo montonciros con los
Ello sería como base ilusúativa visual del tema panes internas y externas del Cuerpo Humano que
explicada la maestra en la hora y clase siguiente de Ciencias Naturales.
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distintos colores que había, repitiendo el nombre de los colores y buscando en
el aula otros objetos que tuvieran el mismo color que los que estudiábamos
(Inf.-diario p. 16).
- 2.7. 7 a Jornada. Miércoles 9/10/1991. Hora 9:00-12:30 - Lenguaje
“Miguel y Jonathan están conmigo. Miguel habla muy poco y he
procurado sacar un tema de conversación que le interesa a él. como ha traído
un balón a clase ha utilizado este objeto para que me hablara sobre él. Me ha
contado qué había traído, comojugaba , dónde, cuándo, con quién... Alfinal
he aprovechado su interés para que me dibujara un partido defútbol. Primero
me ha dicho que no sabía, yo he insistido en que seguro que sépodía hacerlo.
Cuando ha terminado el dibujo le he dicho que me gustaba marasen y me lo
ha regalado
“Jonathan tenía uno de sus enfados habituales. No queda que
mirásemos su dibujo (pero) al ver que Miguel me había regalado su dibujo y
que yo le dije que iba a ponerle un marco y colgarlo en mi habitación junto
con el de otros niños, también me regaló el suyo y como premio le di un beso,
cuandofui a quitarle la marca del pintalabios se negó yfue enseñando el beso
(la señal) a los demás niños. Los dos se han portado bastante bien toda la
mañana”. (lnf.-diario p. 18).
- Sesión de tarde. Hora 14:30-16:00. Materia Ciencias Naturales
“La Maestra me ha pedido que entretenga a Jonathan . Jonathan ha
dibujado un bombón para su novia, lo ha coloreado y lo ha recortado. Miguel
hacía trocitos de papel rasgándolo con los dedos. Les he propuesto una cesta
de papel para guardar papeles y los bombones para que el regalo fuera mus
bonito. Los dos han aceptado y han trabajado toda la tarde con mucho
entusiasmo. Han hecho dos cestas preciosas y (la profesora) las ha puesto en
lo alto del armario para que todos los niños vieran el trabajo tan bonito que
habían hecho. (La maestra) me ha dicho que en clase de plástica los demás
niños harán otra cesta pero con cartulina y que yo me encargaré de esta
clase”. (lnf.-diario p. 19).
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2.8. 9~ Jornada. Jueves 10/10/1991. Hora 9:00-12:30. Lenguaje
Hay una actividad de lectura colectiva con el libro de texto y otra de ejercicios
del mismo relacionada con ella y entretanto la Estudiante que se ocupaba de los dos
niños especiales. Dice: “Yo he trabajado con Miguel. Hemos diferenciado los colores
del otro día.’ rojo, azul y amarillo. Luego le he dibujado cuatro chupachús para que
él los hiciera igual que yo en una cuartilla con el fin de que hiciera los círculos y los
palotes que no quiso hacer el día anterior, luego los ha coloreado diferenciando los
distintos tonos. Jonathan, que todavía le encanta incordiar, ha tirado la hoja de
Miguel por la ventana diciendo que era un avión ~ 8 (lnf.-diario p. 20).
2.9 loa jornada. Viernes 11/10/1991. Hora 14:30-16:00. Práctica.
“Los niños que terminaban los ejercicios de Lengua que no acabaron
por la mañana se vienen conmigo y hacemos la cesta de cartulina, (por otro
lado) los que terminan la cesta de cartulina ayudan a otros a hacer las suyas
(Inf.-diario p. 21).
8. INTERPRETACIÓN:
La Estudiante de Magisterio -además de observar- no sólo comparte con la
maestra al 50 % la atención instructiva individual de los dos niños especiales -corno
ya hemos dicho- sino que se encarga también en determinados momentos de dirigir
algunas actividades del grupo; concretamente de la supervisión del trabajo de pupitre
(aclarando personalmente dudas durante su realización y posteriormente
dirigiendo la corrección colectiva de los ejercicios), mientras que la profesora se
encarga de los dos niños especiales. Resultando que el total de las situaciones relatadas
por la Observadora se distribuyen de la siguiente manera:
En dos ocasiones (sesiones) - 2.1) y 2.5) supervisa y corrige los ejercicios de todas
el grupo-clase.
En otras dos ocasiones - 2.2) y 2.4) realiza tareas puramente auxiliares: una, dibujar
en la pizarra las partes internas del cuerpo humano que luego utilizaría corno
Esto ha dado lugar a un largo incidente entre ambos niños con la profesora por medio. aquéllos se negaban
a obedecer a ésta y toda Ja clase ha quedado interrumpida por unos momentos.
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ilustración la maestra, durante la explicación en la materia y sesión siguiente de
Ciencias Naturales; y la otra cuidar de la clase mientras que se ausentó la profesora
especialista de Plástica.
En tres ocasiones - 2.3, 2.6 y 2.8 - se ocupa de la atención individual de los dos
niños especiales con actividades prescritas de ayuda y dirección de ejercicios de cálculo
(una sesión) y demostración e interrogatorio de ejercicio de discriminación de colores
(dos sesiones).
En otras tres ocasiones - 2.7 a), 2.7 b) y 2.9) - la Estudiante emprende sendas tareas
autónomas o por iniciativa propia: en 2.7 a) se trata de un diálogo libre que acaba con
una realización plástica no prevista, sugerida y aceptada por los dos niños especiales
que incluso, acaba con un final afectivo no previsto, sendos regalos de pinturas para
la Estudiante; en 2.7 b) Idem, pero ahora se trata de la construcción de una cesta <le
papel; y en 2.9 esta segunda tarea plástica debido a su éxito la propone la maestra a
toda la clase, pero la lleva a cabo la estudiante, la cesta se hace en cartulina y la
estudiante y los que acaban primero ayudan a los más rezagados.
Resultando que, siete de las diez actividades docentes de la Estudiante podemos
considerarlas semejantes o idénticas a las que suele realizar la profesora titular que son
de carácter convencional ya sea con toda la clase, ya sea con los dos niños especiales,
sean actividades instructivas o de control y vigilancia. Pero hay tres actividades donde
la Estudiante se siente con posibilidades (consentidas por la maestra titular o
generalista) para actuar con cierta independencia permitiendo, a su vez, que los
alumnos o colectivamente sean partfcipes llevando a cabo: bien la propuesta de Ja
Estudiante-profesora (aceptando o no) y prologándola o utilizando finalmente de modo
original, o bien toda la clase ayudándose unos a otros.
Concluyendo, desde el punto de vista cuantitativo esta acción docente de la
estudiante que tiene carácter autónomo es claramente minoritaria; mientras que
cualitativamente es una puerta abierta al desarrollo profesional de la Estudiante de
Magisterio, así como de participación discente verdadera, ya que permite crear,
negociar y compartir tareas entre todos los miembros del grupo clase incluidas la
Estudiante-profesora y los dos niños especiales, estimulando las relaciones verticales
y horizontales.
Además, debemos reconocer que la Estudiantes de Magisterio comparte con la
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maestra generalista algunas tareas docentes importantes, aunque se trate de una
situación metodológica convencional, como son supervisar y corregir los ejercicios del
grupo clase y la atención individualizada a los dos niños especiales; tal vez fuese esa
confianza o permisibilidad de la maestra tutora lo que hizo que en un momento dado
la Estudiante tuviera libertad de iniciativa y de acción tanto con los dos niños
especiales como con el grupo clase (y acaso el estímulo para que ella permitiese a su
vez a los alumnos una cierta negociación y cooperación).
3. Valoración general (Contraste Concepciones de participación y práctica docente 6
la Estudiante de Magisterio)
En primer lugar observamos un cieno paralelismo entre la concepción de la
participación de la Estudiante y su práctica docente. El concepto de participación
predominante que posee es de respuesta pero hay una brecha al concepto de
participación como negociación. Esta situación conceptual es similar a la práctica
docente desarrollada y que es hasta cierto punto ambivalente; la cuál es
predominantemente convencional y no participativa, por una lado, y con un pequeík
espacio a la iniciativa propia y de interacción entre los alumnos, por otro. Esa
congruencia entre ambos aspectos aún cuando la práctica docente no depende
enternamente de la voluntad del Estudiante. ¿Es pura coincidencia o hay alguna razón
que explique ese paralelismo?.
En segundo lugar, debemos dejar constancia que en la brecha anterior a un
concepto de participación más exigente la Estudiante no llega al punto de considerar
clara y abiertamente la posibilidad de compartir decisiones entre profesora y alumnos,
hay una cierta actitud paternalista y restringida, que se concreta en diálogo con
preguntas abiertas que admiten varias respuestas; en lo que se refiere a su práctica
docente, la estudiante es consciente que se mueve en un contexto metodológico
tradicional y aprovecha las ocasiones en que se le da cierta libertad para actuar con una
enseñanza algo más centrada en los alumnos, pero también la situación que ella crea
es algo restrictiva, pues se reduce a sugerir una actividad y a que los más avanzados
ayuden a los más rezagados.
En tercer lugar, debemos reconocer que en ambos aspectos, no obstante, hay
un pequeño hiato o discrepancia entre la situación real predominante de un concepto
de participación cuantitativo y una práctica docente convencional de la Estudiante y de
sus alternativas respectivas también reales pero muy minoritarias. O sea, no hay un
273
sometimiento total de la Estudiante a la situación imperante en ambos órdenes
considerados; es decir la sumisión no es total al primer término de ambos binomios:
concepto positivista y concepto crítico de participación, por un lado, y práctica de la
docencia convencional o práctica docente innovadora.
9±3. CASO III. Colegio Público (Getafe). 50 R (1991-92)
Observadora: M3 JXI. (2~ de Ciencias).
1. Uso espontáneo del término participación.
8. DESCRIPCIÓN
1.1 En el apartado de su Informe-diario “Característica del grupo clase” aparec.e
repetida la palabra participación en el siguiente párrafo:
“Los alumnos de esta curso me han sorprendido por su buena conducta
y sobre todo por el ansia de participar en clase que tenían gran parte de ellos, aunque
hubiera dos o tres que les costase trabajo realizar esta participación. Resumiendó
puedo decir que esta profesora no ha tenido que perder tiempo indicando a los niñas
que deben y que no deben hacer, ya que éstos lo tienen asumido de años anteriores “.
(Informe-diario p. 2).
1 . .2 También se encuentra en el apartado principal “conclusión’~:
“Una vez hecha la lectura ~ la profesora pregunta a los alumnos para
averiguar hasta dónde han llegado en la comprensión del texto. En la mayor
parte de las ocasiones ella pregunta quién lo sabe y entonces los niños levantan
la mano. En la mayoría de los casos pregunta a (éstos) voluntarios, aunque
hay algunas ocasiones en que hace responder a aquellos niños que les cuesta
más trabajo participar (o responder). (mf. p. 24, los paréntesis son nuestros).
Anteriormente ha escrito la profesora que los niños estuvieron con esta profesora los dos cursos antenores
y ya conocen las reglas de comportamiento que ella quiere (no gritar, mantener silencio a toda costa,
comunicarle todo lo que ocurre en clase...) También en este aula hay dos niños especiales de integración que
no comparten sus actividades instructivas con el resto de la clase.
~ Un poco más arriba la Observadora afirma que el esquema de una sesión típica consistía en comenzar
leyendo la lección y continuar haciendo los ejercicios correspondientes. “Esta lectura -añade~ se hacía en voz
alza y en un orden ya estahiecido, leyendo cada niño su frase”. (lbidem).
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1.3. En el Ejercicio Práctico que versaba sobre e] modelo o método de enseñanza en
el aula observada, concretamente en el apartado “Organización social de la enseñanza”
y tras afirmar que “El papel de la profesora es claramente es autoritario” porque si no
se cumplen las normas establecidas se recurre a sanciones negativas o castigos de
diversa índole, pero no físicos, escribe lo siguiente:
“Los alumnos, aunque continuamente participaban (respondiendo a las
preguntas de la profesora), eran pasivos, en cuanto que se trataba de meros
receptores del conocimiento, y también en que actuaban siguiendo unos
criterios que ellos no había elaborado”. (Ejercicio práctico, p. 3)”
B. INTERPRETACIÓN
En 1.1) Que la mayor parte de los niños de la clase tengan “ansia de participar”
y que solo dos o tres de ellos les “cuesta trabajo participar”no son en principio,
expresiones o datos indicadores de un significado, u otro, de participación. Sin
embargo, por la experiencia de otros casos realizados, creando de la participación se
habla en términos numéricos el significado que suele haber detrás es de carácter
positivista, habitualmente suele referirse a si son muchos o pocos los alumnos de la
clase los que están atentos o dispuestos a responder a cuestiones concretas que las ha
planteado el profesor o profesora; por otro lado, el contexto próximo de una clase
distribuida en filas, de un ambiente de fuerte disciplina y otros rasgos metodológicos
convencionales como, por ejemplo, lectura colectiva sistemática y verbal del tema o
lección en e] libro de texto nos inclina a pensar que estamos ante un tipo de
participación de pura colaboración con el fuerte dirigismo de la profesora.
En 1.2> anterior oscuridad o ambigtiedad se desvana totalmente. Aquí el
significado que da la Estudiante al uso espontáneo del término participación es diáfano:
una vez realizada la lectura del texto informativo de la lección, la profesora pregunta
sucesivamente varias cuestiones para ver si han comprendido y los alumnos que
dominan la respuesta que al parecer son muchos levantan la mano para darle
“voluntariamente”. Y a esto llama la Estudiante participación de la inmensa mayooria.
Para apoyar lo anterior la observadora dice que la profesora determinaba los contenidos en todos sius
detalles, hasta el punto que en la clase de Plástica los niños debían copiar un dibujo con los contornos y colores
ya prefijados.
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Es un concepto cuantitativo, de estar atentos a la tarea y así tener la posibilidad
de responder (l)altcipar), hay más participación: cuantos más respondan: se trata de
una respuesta no creada por los alumnos sino esperada por la profesora, no hay nada
que elaborar, elegir, decidir o negociar individual o colectivamente; o sea, se una
participación cualitativa porque los alumnos no ejercen el poder en ningún grado, sólo
experimentan el sentimiento de éxito o fracaso de saber o no la respuesta, de satisfacer
o no a la profesor de “poder”, o no, “colaborar” con ella.
En 1.3 el contenido de la cita difiere en parte del de las dos anteriores’~; junto
a ese significado positivista descamado la Estudiante utiliza la crítica del mismo
diciendo que la posición de los alumnos en esos “interrogatorios participativos” es de
paridad, donde el contenido (de la respuesta) se las imponen sin que ellos tengan que
elaborarlo/a personalmente. Es probable que la experiencia didáctica - teórico y
práctico - entre la redacción de uno y otro informe haya influido en este caso concreto
en la nueva dimensión añadida al significado inicial con que la Estudiante emplea la
palabra participación.
2. Práctica docente de la Estudiante de Magisterio
B. DESCRIPCIÓN:
2.1. Martes 1/10/91. 2’ Jornada. Hora 9:00-10:00 Materia Matemáticas
“Le corrigenpersonalmente todos los cuadernos” (con los ejercicios que
acaban de realizar los alumnos sobre el tema “El producto cartesiano,). La
profesora me deja plena libertar para corregir los ejercicios de los niños
(Informe diario p. 15).
2.2. Miércoles 2/10/91. Y’ Jornada
a) Hora 10:00-11:00. Matemáticas
2 Este tercer extracto - 1.3 - no es del Informe-diario, elaborado en la
2a quincena de octubre de dicho
curso escolar, sino del llamado “Ejercicio Práctico” sobre el modelo o método de enseñanza del Aula
observado, que fue confeccionado unos tres meses más tarde y cuando la Estudiante tenía al menos un.a
experiencia participativa con decisiones compartidas con compañeros y profesora en la asignatura de Didáctica
General -
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“Ambas corregimos los ejercicios (que acaban de realizar los niños
sobre el tema de los pares ordenados que la maestra había explicado al
comienzo de la sesión”. (Inf.- diario p. 16).
b) Hora 15:45-16:30. Lengua-Biblioteca
“Se realiza la lectura de El príncipe que todo lo aprendió en los libros’
de Jacinto Benavente, individualmente y en silencio”.
1-le estado sola con los niños porque la Maestra ha estado sustituyendo a su
compañera de ~a B”. (Inf-diario p. 16)
2.3. Viernes 4/10/91 ~a Jornada. Hora 15:00-15:45 Materia: C. Naturales.
“Se hace la lectura de las pequeñas biografla de cienr(ficos famosos que
apa recen en el libro. Como la maestra ha bajado a Dirección, me ha
encargado de llevar (dirigir) la lectura con los niños” (mf. -diario p. 18).
2.4. Martes 8/10/91, 7~ Jornada:
a) Hora 9:00-10:00. Matemáticas. “Corrección de los ejercicios del día anterior
(salen dos volunatiros a la pizarra). En este caso se corrigen uno a uno todos
los cuadernos. Yo ayudo a corregir’. (mf-diario p. 20).
b> Hora 11:30-12:30. C. Naturales. “Hacen ejercicios con el lexema -scop-
(microscopio). Les corrijo los ejercicios a los niños” (lbidem).
2.5. Jueves 10/10/91. 9~ Jornada. Hora 9:00-10:00. Materia: Matemáticas.
“La maestra tuvo que ausentarse durante unos minutos. En ese momento
José, el niño de ed. especial comenzó otra vez a gritar a un compañero, casi
quiso pegarle. Conseguí tranquilizarle hablándole en voz baja sin enfadarme
con él” (Inf.-diario p. 22).
B. INTERPRETACIÓN:
- Las situaciones que relata, en las cuales la maestra titular permite a la
Estudiante ejercer la docencia son fundamentalmente dos: corrección de los ejercicios
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(o trabaja de pupitre) y vigilancia del grupo clase. Ambas actividades son
absolutamente convencionales y en sí mismas dejan poco margen para la independencia
en la acción didáctica de la Estudiante.
- Si echamos un vistazo o recordamos el método de enseñanza de la profesora
titular, que ha sido doblemente descrito o mejor analizado por la Observadora y por
nosotros, es totalmente convencional a pesar de ser pocos alumnos, de estar
distribuidos en grupos (lo que resulta paradójico) y de formar parte del grupo dos
niños especiales de integración (a los que se coloca y se les instruyen separadamente.
Esta metodología se caracteriza por basarse en la explicación, los interrogatorios, la
realización y corrección de ejercicios; el ritmo marcado por la maestra, quien toma
todas las decisiones y e] uso sistemático del libro de texto, entre otros rasgos. Por
tanto podemos afirmar que entre la docencia de la Estudiante y la de la Maestra no
haya (o no se ha permitido) la menor fisura.
3. Conclusión
- Si ahora intentamos contrastar o relacionar esa docencia de la futura profesora
y su idea o preconcepción de la participación de los alumnos en el proceso <le
enseñanza, resultamos lo siguiente:
a) En primer lugar debemos hacer dos salvedades, por un lado, las actividades
docentes que realiza la Estudiante, como hemos dicho, dejan poco margen en sí
mismas a la creación o iniciativa personal; por otro, no tenemos en cuenta el tercer
extracto de la Estudiante sobre la participación que es muy posterior a su práctica
docente durante sus diez días de observación.
h) En segundo lugar - sin tener en cuenta o con independencia de las dos
reservas inmediatamente anteriores - entre el concepto espontáneo de participación (que
es de carácter puramente cuantitativo en ese momento) y la actividad de enseñanza que
la Estudiante desarrolla (implicada o no en ella concreta) hay una congruencia total.
c) En tercer lugar, ¿que había pasado unos meses más tarde, si como
ciertamente la Estudiante introduce un elemento crítico en su idea convencional
(periférica) de participación y con otras actividades de enseñanza (o en otra situación
docente) con más posibilidades de iniciativa personal’?. Aunque es jugar un poco a
futurológos, resulta lógico y más que probable que su práctica docente fuese mas
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abierta o centrada en el alumno, en la medida que evoluciona su idea de la
participación hacia un concepto más profundo.
d) Y en cuarto lugar, y en cualquier caso, utilizando la terminología de Zeiner
(1985, 112 y ss.) en la socialización del profesor una progresión de una posición de
“adaptación internalizada” (tanto en el plano de comportamiento como en el del valor)
a un concepto dominante y superficial de participación como simple respuesta del
alumno a los requerimientos de la profesor, a otra postura de redefinición “estratégica”
de cuestionamiento de ese concepto y la práctica correspondiente 3 aunque como
acabamos de indicar no sabemos si la Estudiante había actuado en coherencia y con
beligerancia con su nueva idea de la participación en su situación de prácticas, o bien
habría optado por una postura mas conservadora en el plano de la preacción con lo que
habría abrazado una postura intermedia llamada de “sumisión” estratégica (o
camaleonismo).
9.1.4. CASO IV. CoI.Pu. (Carabanchel). 8~ A (1991-92).
Observador: J.C. (2~ C.H.)
1. Uso espontáneo del término participación
A. DESCRIPCIÓN
1.1 Miércoles, i a JORNADA. HORA 10:00.11:00. Materia: Educación Física
“Comienza la primera clase para mis alumnos’ (80A), en este caso Gimnasia
o Ecl. Física~ después de pasar lista en clase (estaban sentados -en el aula- por orden
de lista alfabéticamente), bajamos al patio donde los niños estuvieron haciendo una
serie de ejercicios gimnásticos, alfrente de estos estábamos Juan (el profesor de esta
materia) y yo, mi participación más directa era ayudar a aquellos niños que por
3 Zeiner. considera junto a otros autores que la socialización del profesor más que un proceso pasivo
(modelo Ixincionalista) es un proceso activo (modelo dialéctico) de acción y reacción entre la persona y las
presiones del entorno y según LACEY, 1977 citado por aquél autor, caben tres respuestas por parte del futuro
profesor de “sumisión estratégica’ la de ‘aceptación externa pero no interna de la influencia: de adaptación
internalizada, aceptación de la influencia tanto externa como internamente y ‘redefinición estratégica” o rechazo
de tal influencia en ambos planos. buscando una alternativa en su proceso socializador como profesor.
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cualquier motivo, no podían desarrollar ese ejercicio” (Inf.-diario p. 4) “.
1.2 Jueves 3/10/91 2~ Jornada Hora 15:00-16:00. Materia C. Sociales
“A primera hora de la tarde tocaba C. Sociales, durante esta clase se realizó
un comentario de texto, el cual será corregido por Mercedes para puntuarlo. Mi
participación Jite explicar algunas dudas acerca del tema principal del texto y algunas
palabras que no entendían. Mercedes me dejó 20 minutos solo “. (mf. diario p 8).
1.3 Lunes 14/10/91 93 Jornada Hora 12:15-13:10. Materia: C. Sociales
“Mercedes -la profesora- reinicia (o continúa) las explicaciones del tema de la
Revolución Francesa, diseñando (confeccionado) un resumen en la pizarra, con una
clara intervención de todos los alumnos, ya que estos debían de ir buscando las ideas
en los apartados y textos del libro” (mf-diario, p. 15). ‘~
13. INTERPRETACIÓN:
En 1.1. y 1.2. debemos advertir que a diferencia de otros casos de Estudiantes
en Prácticas de Magisterio, aquí el observador en las dos veces que utiliza de un modo
explicito el término participación se refiere a su actuación docente y no a la de los
alumnos de E. G .13. No obstante, creemos que ello no es una dificultad insuperable
para nuestro propósito de analizar el concepto de participación que el Estudiante posea.
Colaborar con el profesor en la actuación de los niños con dificultades
instructivas puntuales, durante el desarrollo de ejercicios de pupitre, no es compartir
decisiones ni negociar la solución a un problema o conflicto que se haya presentado,
sencillamente se trata de colaborar o compartir la ejecución de una tarea (ayudar
14 Puede ser revelador considerar que en la siguiente clase (Lengua) de la misma jornada al final del relato
hace una referencia a su actuación muy similar pero emplea el término ‘intervención” en lugar de el de
participación” (pudiendo ser intercambiables) dice así: “Mi intervención fue explicar un par de dudas a algunos
alumnos sobre el reconocimiento del objeto directo, en unos ejercicios que paso la profesoral (lbidem).
¡5 Excepcionalmente hemos recogido como materias de prueba y análisis en texto donde no aparece
literalmente el término “participación”, pero lo hemos hecho por dos razones: en primer lugar, porque al menos
uno de los tres extractos seleccionados se refiera (intrínsecamente) a la participación de los alumnos, pues los
dos extractos anteriores se refieren a la “participación” del propio Estudiante u observador; y en segundo lugar
porque parece bastante claro que en este caso “participar” e “intervenir” son equivalentes.
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instructivamente a algunos niños que puedan tener dificultades de comprensión de un
contenido o destreza concretos), aquélla que ha decidido y cuando ha creído
conveniente una de las panes: el profesor/a de la materia correspondiente (y no o con -
el Estudiante de Prácticas). Tampoco tiene el Estudiante u observador ninguna
decisión, idea proyecto, ni reflexión o acción en plano de igualdad con algunos
alumnos de E.G.B. en dificultades, consiste simplemente en dar pequeñas
explicaciones o aclaraciones subsidiarias a la expresión colectiva impartida por el
profesor/a.
Se trata, como diría Barnes (Citado por Angulo, 1992), de una delegación (le
poder de administración y no de creación del profesor de Ed. Física y de la profesora
de C. Sociales en una parcela muy concreta (ayuda instructiva individual); y a esa
intervención delegada, más pasiva que activa más de respuesta esperada que de
inciativa propia, es lo que el Estudiante futuro -profesor- llama en principio
participación.
Por otro lado, también en la 1 ‘a jornada con otra profesora en Lengua, como
hemos indicado en la nota de pie de página, el Estudiante para referirse a una situación
muy similar utiliza una frase casi idéntica donde en el sitio de “participación” aparece
el término “intervención” (cosa que ha ocurrido con otros Estudiantes de Prácticas)
para nosotros “intervención” puede tener dos significados uno nuestro de simple
actuación independientemente de su calidad educativa, o bien un significado
convencional próximo a una idea positivista de participación (cuando aparece usada de
manera sinónimo). Para intentar aclarar esta duda o precisar un poco más un
significado hemos ido al Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua,
donde se nos dice que “intervención” es acción y efecto de intervenir y de este verbo
se dan hasta trece significados, dos de ellos relacionados tal vez con el uso más común
y al mismo tiempo más genérico del término, a saber “Tomar parte en un asunto” y
“Sobrevenir, ocurrir y acontecer”, y las once significaciones restantes más concretas -
excepto una equivalente a “operación quirúrgica” están relacionadas con el uso o
actuación de la autoridad (o un poder superior) en situaciones o tareas de control,
vigilancia, intercesión o participación de dos partes en litigio. Como vemos, el
Diccionario nos confirma “groso modo” la doble idea intructiva o inicial que teníamos
nosotros del término intervención. Interpretamos que en la intervención no se trata
tanto de tener la oportunidad de actuar en un plano de igualdad con la otra parte
cuanto de desigualdad, donde una parte actúa sin compartir su poder de decisión con
la otra y donde actúa sin decidir, simplemente ejecutando lo decidido por ésta.
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- En el extracto 1.3 ya hemos indicado allí, a pie de página, el motivo de su
inclusión, el cuál nos sirve para ratificarnos en la idea de que el estudiante/observador
que ahora nos ocupa, emplea participación e intervención como equivalentes ya que
el sentido implícito del extracto es precisamente poner de manifiesto por el Estudiante
que en esa actividad que se está desarrollando es más activa o creativa para los
alumnos de 80 A. Pero seguidamente debemos puntualizar, a su vez, que el significado
que da a esta participación es bastante restrictivo. ¿Que sucede en esa actividad
concreta donde -según él- hay una “clara intervención o participación? ¿Esa actividad
es verdaderamente creativa o de simple respuesta? Conviene recordar algunos datos del
contexto próximo pues nos pueden dar la clave para salir de dudas. Los niños están
dispuestos en el aula para todas las materias en tres columnas de pupitres, de dos por
fila; hay un niño de reza gitana rezagado instructivamente que no esta integrado en
tareas que realizan el resto de sus compañeros. El método de todos los profesores que
imparten enseñanzas a este grupos clase 8~ A (el más avanzado de los grupos de este
curso por clasificación expresa) es el convencional, habiendo lógicas diferencias
menores entre unos y otros profesores; dicho método está basado en el uso sistemático
del libro de texto, explicaciones magistrales o lecturas del tema o lección en dicho
libro, realización de ejercicios de pupitre individuales y uniformes, corrección y
calificaciones de estos ejercicios. Precisamente en C. Sociales parece que había un
poco de apertura al diálogo y al debate; la profesora estaba interesada y ponía los
medios para adiestrar a los alumnos en la técnica del comentario de textos (habiéndoles
proporcionado un esquema de análisis).
Pues bien, en ese contexto organizativo, y metodológico, la actividad en
cuestión es la realización de un resumen sobre la Revolución Francesa en el encerado
por los alumnos dirigidos por la profesora, o tal vez mejor, por la profesora con la
colaboración de los alumnos. Creemos que es poco margen de libertad buscar las ideas
que vayan a formar parte del resumen en los diferentes epígrafes del libro de texto y
dentro de ese estrecho margen el que sea el resultado de un cierto esfuerzo colectivo
entre los compañeros. La profesora habrá decidido muchas y más importantes cosas
que restringen notablemente la capacidad de iniciativa, de reflexión y de interacción
individual, el que se consulte un solo libro y no varias, el que se haga en la pizarra,
en un momento y tiempo determinados, colectiva y públicamente, y sobre todo el que
vaya sancíonando o seleccionando paso a paso las respuestas parciales y acumulativas
de sus alumnos. Dadas todas esas limitaciones pensamos que se trata más de una
actividad con una participación de respuesta cuantitativa que de creación cualitativa.
Además el observador hace --literal y gramaticalmente- sujeto del resumen a la
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profesora y destaca también el aspecto cuantitativo de la participación ofreciendo que
son “todos los alumnos” los que han intervenido.
2. Práctica docente del Estudiante-Observador
A. DESCRIPCIÓN
Casi todos los días éste tiene laguna oportunidad en una u otra materia para
tener algún tipo de actuación docente, normalmente en presencia del profesor
generalista, realizaralgunas explicaciones subsidiarias y atender a algunos alumnos con
dificultades puntuales; que en Lengua se convirtió en una atención sistemática y
paralela al grupo clase del niño de raza gitana. Pero veamos qué intervenciones
docentes concretas llevó a cabo y de qué tipo:
2. 1. Precisamente las dos primeras referencias a su docencia coinciden con las dos
alusiones explícitas a la participación identificando como ya hemos visto docencia y
participación pero un tipo particular de docencia y participación, o sea como una
simple delegación de la ejecución externa o mecánica de la misma y no como reflexión
o construcción propia. (Por ello no vamos a citar de nuevo dichos extractos 1.1 y 1.2
de la ía jornada en el Inf.-diario p. 4).
A esos dos extractos de docencia/participación en Educación Física y Lengua
en la 1 a Jornada también hay que añadir un tercero en Matemáticas con referencia sólo
a la docencia.
..) También existían las explicaciones de dichos ejercicios (que se
mandaban hacer en casa y que se corregían y puntuaban en clase y que
versaban sobre operaciones con namerospositivos y negativos) porAgustín -El
profesor de la materia- y algunas veces intervenía yo”. (mf-diario p. 5).
2.2. Jueves 3/10/91. 2~ Jornada. Hora 11:20-12:15. Materia Lengua
“La siguiente clase era Lengua, Loli, los tenía preparados para un
pequeño control de repaso sobre los temas anteriores y me ofreció que
ensenase a realizar comentarios de texto al niño de integración (de raza gitana,
Eugenio), sin entraren gramática ni en conceptos de djfcilasimilación”. (Inf.-
diario, p. 7).
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2.3 Lunes. 7/10/91. 4~ Jornada. Hora 16:00-17 00 Dibup
Esta clase la daba el profesor de Matemáticas, la clase transcurrió con la
realización de ejercicios de paralelas utilizando las reglas; estuve enseñanza a una niña
a mejorar estos ejercicios, Agustín -el profesor- le pareció bien”. (Inf.-diario, p. 10).
2.4. Martes 8/10/91. 9 Jornada. Hora 12:15-13:10. Lengua
“Este día si que asistió mi alumno a clase (el niño de raza gitana» y
estu vimos trabajando un texto de Robinson Crusoe, “Viernes y la vida salvaje “.
Se comporió de una manera estupenda, lo que me fastidiaba es que se guiaba
más por los dibujos que por el texto (...)“. (mf. -diario p. 11).
2.5. Miércoles 9/10/91. 6~ Jornada:
a) Hora 11:20-12:15 Lengua. “(La profesora de la materia) Seguía explicando
las oraciones simples, etc. Yo me dediqué a comentar un texto con Eugenio (el niño
de raza gitana), también le mandé una serie de ejercicios de Matemáticas para casa”.
(lnf.-diario, p. 12).
b) Hora 15:00-16:00 Matemáticas. “El profesor de matemáticas no pudo asistir
por cuestiones de familiar, yo me quedé a cargo de la clase y estuvimos realizando
ejercicios de repaso”. (Ibidem) 16
2.6. Jueves 10/10/91. 7~ Jornada. Hora 11:20-12:15. Lengua
“La profesora de Lengua pone un pequeño control de repaso a la clase,
(mientras que) Eugenio y yo nos dedicamos a d¿ferenciar unos texto de otros
(cientWcos, filosóficos, periodísticos...)” (p. 13) ~
2.7. Lunes 14/10/91. 9” Jornada. Hora 10:00-11:00. Matemáticas
16 El Estudiante/Observador se queja de que en la clase inmediatamente anterior, de última hora de la
mañana, el profesor de C. Naturales no le de oportunidad como hacen los demás profesores para apoyar o
ayudar en clase con alguna actividad docente.
‘~ Ese mismo día por la tarde en Educación Física no fue el profesor y Jo dedicó el estudiante-observador
a jugar un partido de fútbol con los niños, mientras que las niñas jugaron al balón prisionero.
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“Agustín (el profesor) sigue con las explicaciones de la fracciones no
decimales y cómo hallar la fracción generatriz de un número racional finito,
etc. Alfinal de la clase y utilizando tiempo del recreo, resuelvo unas pequeñas
dudas a dos niñas, sobre los ejercicios mandados para casa “. (lnf.-diario, p.
15).
2.8. Martes 15/10/91. 10” Jornada. Hora 12:15-13:10. Lengua
“La profesora siguió con el termario, mientras que yo realizaba y
corregía el último comentario de texto que había hecho Eugenio”. (Inf.-diario,
p. 16) 18
B. INTERPRETACIÓN
La mayor parte de las tareas docentes en que se ocupa el Estudiante/Observador
son de atención instructiva individual: bien de forma sistemática con el niño gitano
rezagado en Lengua, instruyendo en el comentario de textos; bien aclarando o
explicando dificultades puntuales (de conocimientos o adquisición de destrezas) con
algún/os/as niño/a /s/ del resto de la clase; y en menor medida corrigiendo ejercicios
con todo el grupo-clase. La segunda y tercera tarea solía ocurrir más frecuentemente
en la materia de matemáticas.
En resumen, la docencia del Estudiante se reduce a pequeñas explicaciones
subsidiarias con niños individuales y paralelamente al trabajo del resto de la clase, y
en la corrección de e realizando por aquellos o por ésta.
3. Conclusión.
Entre nuestro análisis del concepto de participación espontáneo que dispone el
Estudiante y la docencia practicada (y/o permitida), así como con la docencia
observada en los profesores de las diferentes materias, no encontramos contradicción
o conflicto alguno sino congruencia y refuerzo mutuo. Es decir, participación como
18 Añade el Observador, que ese día 11:00-11:20 estuvo vigilando el (recreo de los niños) patio, sin que
sucediese nada especial.
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respuesta colaborativa y práctica docente convencional, sumamente directiva; hasta tal
punto, que en las pocas ocasiones que se le ofrecen al Estudiante actuar por propia
iniciativa (al encontrarse solo en ausencia del profesor especialista) prefiere el camino
trillado de realizar las tareas docentes de todos los días (o incluso opta por el juego
recreativo o descanso como sucedió en una clase de Educación Física).
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9.2. Concepciones de los estudiantes sobre la participacian.
FASE 2a: (1992-93)
9.2.1. Tipos y modalidades de concepciones de la participación.
CUADRO GENERAL: Tipos y modalidades (Distribución y porcentajes)
Estud.: 2 C. HUMANAS Estad.: 2 CIENCIAS Fr. %
A. COMUNIC. VERBAL:
- Preguntas-respuestas: (14) 28
1 /M-2A; 1 O/MV-6.7:
l1/M-8; 7/M-2A:
42!V-8B
(1 3)/M-3B; (14)/M-3B:
22/M-4H: 24/M-5A;
19/V-ti: (36)/M-SA;
2O/M-4;(2l~M-4; 40/V-2B
2. Diálogos libres: (17) 34
1 8/VV-6B: (8)/MV-7,8:
27/M-IH: 30/M-1B:
((31))/V-2: 2/M-6:
1 2/M-3; 5/M-Pre.:
9/M-E.A.
(1 3)/M-3B; (36)’M-SA:
(21)M-4: 16/MV-7:
25/M-2: (26)/MA:
39/V-1 C: 41 /V-8A
E. EN LA ACC]ON:
1. Ocupac. continuas: (10) 20
321M-3: 33/M-3;
37/M-5B; 38/M-IA
(14)/Ni-BE; 29/Ni-lA:
34/M-4; 35/M-4A:
23/V-8: (26)/M-4
2. Actividades variadas: (6) 12
4/Ni-YA: (8)/MV-YA:
((31))/V-2: 6/V-ti;
(3)/M-Pre.
17//Ni-Y
C. TOMA DECISIONES:
1. Decis subsidiarias: (1) 2
((31 ))/V-2
2. Decis. sustantivas: (2) 4
28/Mi: (3VM-Pre.
Total Fr.: (50) 100 %
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Leyenda: Los datos básicos que aparecen en cada caso son:
Núm. de orden o de identificación (de 1 a 42)
“M” o “V’ si el estudiante-observador es mujer o varón (excepcionalmente aparece
una pareja de observadores en un misma aula),
Curso al que corresponde el aula o clase observada (de 1 a 8)
Por ejemplo: “í/rvt-2A” significa Núm. de identif. o de orden “1 “, Estudiante-observador
es una mujer “M”, el aula o clase observada es del curso segundo de EGB “2” y el grupo-
clase “A”.
- El número de casos o de aulas observadas es de 41 (de las que siete son privadas) y el
número de significados sobre participación o respuestas detectadas es de 50. Cada atila
corresponde a un centro escolar distinto; así que cuando tras la barra de dos números de
identificación aparecen las mismas abreviaturas, por ejemplo, “M-3B”. se trata de dos
estudiantes-observadoras diferentes y, de dos grupos de tercero de EGB en Colegios
también diferentes.
- Los veintidós casos en negrita es la parte de la muestra nuclear que, por un lado, es
común o ha sido utilizada tanto para el análisis de la dimensión 1 “Participación de los
alumnos en las aulas de EGB” como para la dimensión 2 “Concepciones de los estudiantes
sobre la participación”, y por otro lado, además dentro de esta dimensión 2 son los casos
que ofrecen la posibilidad de analizar no sólo las Concepciones de los estudiantes sitio
también su propia docencia ocasional. Por tanto, es la parte de la muestra más rica en
posibilidades de análisis del material y de interrelación de los datos; que en esta Fase 2a
consideramos inicial, pero que luego ampliamos hasta cuarenta y uno a los solos efectos
de tener una base algo más sólida para calcular los porcentajes (por cierto que los
porcentajes variaron muy poco de una a otra muestra, en menos del 10% para cada una
de las categorías).
- Falta el Núm. de identificación 15 porque en una revisión final el uso espontáneo del
término “participación” aparece vacío de contenido.(Por ello siendo 41 casos o aulas
aparece hasta el número de identificación 42)
- Los números de identificación entre paréntesis significan casos que disponen de dos tipos
de respuestas y aparecen catalogados en dos categorías. Hay un sólo caso entre doble
paréntesis, el ((31)), quiere decir que ofrece tres tipos de respuestas, encontándose, por
tanto, en tres modalidades de participacion.
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CUADRO GENERAL SINTETmzADO
AMBITOS Y MODALIDADES (No participativas y Participativas)
COMUNIC. ACCION DECISIONES Totales
VERBAL Fr.% Fr. % Fr. % Fr. %
Preg. -resp. Ocup. cont. Decis. subs. (25) 50
(14) 28 (10) 20 (1) 2
Diál. libre Act. variadas Decis. sust. (25) 50
(17) 34 (6) 12 (2) 4
(31) 62 (16) 32 (3) 6 (50)100
CUADRO DE RESULTADOS ESPECíFICOS
Especialidad Género
2 C. H. 2 C. Mujeres Varones
COMUNIC.: Fr. % Fr. % Fr. % Fr. %
Preg.-resp. (5) 19 (9)37 (11) 28 (4) 25
Diál. libre (9) 35 (8) 33 (13) 33 (7) 43
ACCION:
Ocup. cont. (4) 15 (6) 25 (9) 23 (1) 6
Act. var. (5) 19 (1) 4 (4) 10 (3) 19
DECISION:
Dec. subs. (1) 4 - (1) 6
Dec. sust. (2) 8 - -(2) 5
Totales (26) 100 (24) 100 (39) 100 (16) 100
289
9.2.2. Relación de casos en el uso espontáneo de participación.
Extractos literales en el uso espontáneo del término participación, según las
concepciones de los Estudiantes de Magisterio.1
MODALIDAD: PREGUNTAS-RESPUESTAS
Recordamos que consisten en el uso del término participación para referirse a
intervenciones orales de los alumnos para responder con brevedad y rapidez a preguntas
cerradas (que admiten una sola respuesta) planteadas por el profesor. Son interrogatorios
continuos que con frecuencia exigen el uso de la memoria por parte del alumno y en donde
la iniciativa es del profesor.
Informe í/M-2A (pág. 2 y 4):
“Con respecto a mi actitud en clase, puedo decir que consistía en observar y
participar en aquello que me era posible. Mi observación estaba centrada tanto en la forma
de llevar la clase la maestra como en la forma en que los niños respondían a ella y se
comportaban en el aula”. (En cuanto a la participación, la estudiante la identifica con su
docencia que, como citamos más adelante en (B), consiste en ayudar a los niños rezagados
en la comprensión de sus tareas y en dar explicaciones y dirigir las actividades de toda la
clase en ausencia de la profesora).2
“En relación a su forma de llevar la clase en general, puedo decir que antes de la
explicación pregunta a los niños que es lo que saben del tema, pregunta constantemente
para que reflexionen, es decir, no se limita a que los niños escuchen sino que intenta que
los niños participen en la explicación”.
Con el propósito de no alargamos en exceso y evitar que este Anexo D sea tedioso, hemos realizado dos
tipos dc reducciones en la seleccón de los textos ilustrativos de las diferentes modalidades de significado en el
uso del término ‘participación” - De una parte, presentarnos sólo los extractos literales de la muestra nuclear (22
casos, en lugar de los 41 que son el total de la muestra) es decir, aquellos casos que ofrecen datos para ser
analizados tanto en Concepciones como en Docencia de los Estudiantes, y además las aulas observadas por ellos
se analizaron dentro de la muestra que constituye la Dimensión 1 “Participación de los alumnos en la clase de
EGB”; y de otra parte, el extracto de cada caso se ha reducido a la mínima expresión, justo donde aparece la
palabra “participación” - obviando textos o párrafos anteriores y posteriores que pudieran al lector hacer aún más
claro su significado.
2 En éste y en todos los extractos literales de los casos que siguen, las palabras en negrita y los paréntesis
son nuestros.
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Informe lO/MV-6 (págs. 9-10):
Los dos estudiantes observadores tras describir la sesión de clase del profesor de
Lengua y Ciencias Sociales, en la que sucesivamente se han corregido unos ejercicios
sacando a los niños al encerado, ha explicado el tema de “El relieve de la Tierra” y ha
interrogado a éstos sobre dicha explicación, los dos estudiantes escriben el siguiente
comentario:
“Durante el transcurso de la clase los alumnos han estado muy callados y atentos;
es una clase muy participativa, todos quieren hablar y levantan la mano (para responder
a las preguntas del profesorf Son muy disciplinados para tratarse de una clase de 6 de
EGE”.
Informe 1 í/M-8 A y B (pág. 1):
“No quiero pasar por alto la disposición de las mesas de ambas aulas, ya que pienso
que influía en cierto modo en la participación de la gente en clase” (Acompaña sendos
planos de ambas aulas 8A y 8B; en la primera los pupitres están dispuestos en tres pares
de hileras paralelas a la mesa del profesor, con una leyenda de la estudiante que dice “la
participación es menos elevada, la gente levanta menos la mano, y hay más puntos
negativos”, en el segundo plano de 8B hay dos pares de filas frente a la mesa del profesor
y la siguiente aclaración “más participación, la gente levanta más la mano y hay más
puntos positivos”).
Informe 191V-6 (pág. 4 y 5):
“Pero lo que más me sorprendió fue que eran los propios alumnos con su
participación directa en clase a las hora de explicar un tema los que lo iban
desarrollando; y era la profesora la que les sacaba (mediante preguntas) las soluciones,
conclusiones, etc.”.
“En C. Naturales, así como en C. Sociales, (yo) participaba más bien poco,
contaba alguna historia relacionada con el tema, a veces corregía y sobre todo resolvía
dudas individuales, pero en Matemáticas no era igual” .~
Informe 22/M-4B (pág. 8):
“(Los niños) Deberían de estar terminando los ejercicios de la hora anterior, pero
en su lugar estaba cada uno por un lado. Se ha puesto orden y una vez en silencio se
En Matemáticas -v¿ase más adelante en Docencia el caso 19- además de explicar algún Lema, aclarar
dudas durante el desarrollo de los ejercicios y corregirlos, confeccionaba algunos de dichos ejercicios y juegos.
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vuelve a trabajar en las actividades de Sociales, Terminadas por fin, son corregidas. Ellos
mismos levantan la mano para participar. Finalizados (la corrección de) los ejercicios, se
apunta la tarea para el día siguiente”.
Informe 24/M-5A (pág. 3):
“El profesor explicaba el tema, hacía preguntas a medida que iba explicando para
que los alumnos participaran y no se aburriesen durante la explicación. Por último, el
profesor ponía ejercicios para hacer en clase, si no los acababan los tenían que hacer en
casa (...)“.
Informe (14)/M-3B (págs. 4):
“Esta clase (la de Lenguaje) solfa ser muy dialogada y participativa en la que todos
los niños querían intervenir, sobre todo a la hora de leer. Dicen las soluciones de Los
ejercicios sin temor a equivocarse. Cuando contestan positivamente (con acierto), ella (la
profesora) les suele motivar positivamente (con alabanzas) (,)“4
Informe (13)/M-3B (pág. 4):
“Hay que tener siempre en cuenta al enfrentarse a la labor de la enseñanza, sobre
todo en estos niveles, que los niños necesitan que le repitan lo explicado las veces que sea
necesario, también hay que ponerles ejemplos, tanto mejor cuanto más sencillos, e
intentando que los niños participen; esto es algo que me ha parecido muy importante en
mis días de prácticas”.
Informe (36)/M-5A (pág 1 y 8):
“Habían nombrado un delegado (de clase) y a dos encargados (uno) del orden y (el
otro) de los libros de la biblioteca del aula. La participación de los alumnos era bastante
aceptable, y se notaba sobre todo en la corrección de las actividades, para todo alzaban la
mano, incluso interrumpiendo actividades y explicaciones”.
En la asignatura de Inglés la profesora tras dejarles a los niños quince minutos para
que memoricen los meses del año, escribe la estudiante: “Pide voluntarios para que
participen (en dar la lección que acaban de memorizar) y, por fm, pasa mesa por mesa,
niño por niño, y así hacerse una idea de si lo han aprendido, o en caso contrario volver
Como hemos dicho más arriba, los casos con Núm. de identificación entre paréntesis quiere decir que
disponen de textos ilustrativos de dos significados en el uso espontáneo de participación, e igual que en el
Cuadro general aquí aparecerá en cada modalidad con su texto respectivo.
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a repasarlo el próximo día.”
Algunos rasgos específicos y complementarios de esta modalidad <le
participación (Preguntas-respuestas)
- Detectamos en las citas literales anteriores que las situaciones de aula en que se emplea
el término participación con este significado suelen ser: cuando el profesor/a está
impartiendo una lección expositiva, antes, durante o después de la misma; es decir, para
ver lo que saben o motivarlos sobre el tema, para mantenerlos atentos o hacerles intervenir
como auxiliares o de manera retórica, y para comprobar si han entendido o aprendido la
información presentada.
- Otra situación de clase típica que los estudiantes de magisterio llaman o consideran
participativa es cuando se trata de corregir los ejercicios o tareas académicas: bien por
designación de alumnos por profesor, bien solicitando voluntarios que se ofrecen
levantando los brazos. Aunque hay algo de decisión personal en el ofrecimiento de los
niños para ayudar dar la respuesta correcta a la pregunta o ejercicio, creemos que esa
voluntariedad es irrelevante comparado con la naturaleza de esa actividad tradicional.
- Ya en esta modalidad, así como en las otras, aparecen situaciones paradójicas de utilizar
el término participación para una tarea no participativa y eludirlo en otra descrita por el
mismo estudiante que si lo es (en el sentido de Lomar o compartir decisiones con el
profesor/a), ello puede observarse en los casos 11, 24 y 36.
- También en ésta y otras modalidades se dan casos de estudiantes que emplean, además
el término participación para referirse a su propia docencia ocasional, pero una vez más
no en el sentido de tomar decisiones relevantes sino por el mero hecho de haber tenido la
oportunidad de ayudar en algo dentro de una situación controlada casi al ciento por ciento
por el profesor del aula. Un ejemplo es el caso 1 y también el 19, en este último se ve más
claramente el mimetismo del estudiante con respecto al tipo de enseñanza observada,
cuando él hace de profesor e interroga a los alumnos, y éstos se afanan por responder
levantando la mano.
- (Dejamos la referencia a los casos con significado doble -(14), (13) y (36)- para cuando
aparezcan por segunda vez en otra modalidad).
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MODALIDAD: DIALOGOS LIBRES
Consiste en niveles de comunicación en los que se invita a la reflexión personal y
colectiva, en diálogo libre y abierto. Los alumnos no son obligados a intervenir en los
coloquios o debates sino que lo hacen por propia iniciativa; no son preguntados sino que
son ellos en todo caso los que preguntan al profesor o al grupo de compañeros. Frente a
la categoría anterior de Preguntas-respuestas, esta modalidad en el uso del término
participación tiene un carácter claramente participativo.
Informe 1 8/VV-6B (págs. 1 y 3):
“El ambiente dentro de la clase era bastante participativo, existiendo siempre de
una manera estable el diálogo profesor-alumno. Además podemos reseñar la presencia
minoritaria de lagún alumno revoltoso, ya fuese por falta de interés, nivel (de
conocimientos) bajo, o bien por problemas de integración escolar
(. .
“d) Ciencias Sociales. Una primera parte era la explicación del profesor. Siguiendo
a esta había un pequeño diálogo acerca de la misma. Cada tres lecciones se realizaba una
prueba de control”.
Ejercicio práctico 27/M-1B (pág. 2>:~
“La profesora favorecía la participación haciéndoles preguntas generales sobre
temas de interés y temas de los que los niños les gustaba hablar -actividades de fin de
semana, juegos, etc.-; aquí todos contaban sus experiencias.”
“Al ser niños pequeños, de temprana edad, no respetaban la palabra del compañero,
a menudo hablaban unos con otros, pero la profesora intentaba que hasta que no terminara
de hablar uno, no interviniese el otro.”
Ejercicio práctico 30/M-lB (pág. 2):
“Maika (la profesora) da a sus alumnos bastante autonomía, de forma que parece
que son ellos los que dirigen la clase, aunque en el fondo sea ella quien lo hace”
“La comunicación, y debido al tipo de actividad en la que todos pueden participar,
es a veces muy complicada, todos los niños quieren hablar y resulta difícil mantener un
orden absoluto”.
Recordamos que los “Ejercicios practicos” fueron realizados paulatinamente a lo largo del curso académico
por los estudiantes de Magisterio -varios meses después- sobre la misma realidad escolar y del aula, observadas
y relatadas en los Informes. Contémplándose l~ posibilidad de que el término “participación”. sea usado por
el/la estudiante en una u otra fuente. o en ambas.
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Informe (8)/MV-7AB y 8AB (págs. 4 y 5):
“En la segunda clase, que era de Lengua Española (la la fue con SA y ésta con 8B)
y cuya profesora era la tutora del grupo, lo primeros quince minutos se dedicaron a la
elección de delegado y subdelegado, distribución de responsabilidades, como bibliotecario,
encargado de regar las plantas, etc.. A continuación se pasó al temadedicado a la literatura,
cuyo contenido eran las primras manifestaciones de la Literatura española: Mester, Jarchas
y Cantigas.(...)”
Ambos alumnos se hicieron cargo durante una buena parte de la Prácticas de grupos
de 7 A y 7 B y en el papel de profesores añaden lo siguiente: “ El primer grupo (7A) era
un grupo que parecía mostrar más interés y era menos inquieto que el segundo (7 B) con
algunas excepciones individuales. Este grupo (7A) se mantenía en silencio salvo los
momentos en que preguntatamos personalmente a un alumno, mostrándose reacios a
participar espontáneamente. Por el contrario, los alumnos del grupo de 7 B, en general
eran más inquietos, dejando mostrar su interés por la clase de distinta forma ya que
participaban preguntando, comentando, opinando, lo que era de nuestro agrado.”
Ejercicio práctico ((31))/ V-2 (pág. 2):
“Ahora pasaré a hablar de la participación del profesor y de los alumnos en clase.
El profesor es un guía en los procesos de clase, es él quien controla las actividades que hay
que hacer; pero el peso de la clase y su desarrollo es del alumnado (?), hay un diálogo en
el profesor y el alumno. Los chicos además de hacer sus tareas exponen lo que piensan al
grupo-clase y de ahí surgen diálogos con el profesor y sus compañeros.(...)”
Ejercicio práctico (13) /M-3B (pág. 2): 6
“El aula observada se distribuía de la siguiente manera: dos filas de pupitres de 2/3
de alumnos con un pasillo en medio, frente a los pupitres (está) la mesa del profesor y
detrás de éste (se encuentra) la pizarra; esta distribución como podemos ver es tradicional,
(y) está de acuerdo con el desarrollo de la clase, (?) el trabajo que realizaban los alumnos
es individual o participando toda la clase (debates), ya que según la metodología del
centro el trabajo colectivo (en grupos) se lleva a cabo en los cursos más avanzados”.
Ejercicio práctico (36) /M-5A (pág 3):
“No quiero pasarme de crítica, pero aún hay otro aspecto y es el de la
participación de los alumnos en clase. Tienen pocas ocasiones para participar libremente
6 Algunos casos con numeración entre paréntesis, indican que han aparecido en otra modalidad.
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en actividades que se realicen dentro del aula. Creo que hay materias que incluso favorecen
esta participación y que, sin embargo no se aprovechan para que los niños tengan un nivel
de comunicación entre ellos y con el profesor.’
Algunos rasgos complementarios y específicos de esta modalidad de
participación (Diálogos libres) -
- Se utiliza este significado o modalidad de participación cuando los alumnos tienen
ocasión de contar sus propias experiencias, oportunidad de responderse unos a otros, o bien
de opinar sobre el tema en cuestión.
- Como en la modalidad anterior, también aquí hay situaciones de compartir decisiones
aunque sean periféricas y el estudiante observador no se refiere a ellas de modo expreso
como participativas. Un ejemplo es el caso 30.
- Obsérvese que en esta modalidad -catalogada como participativa frente a la anterior que
consideramos como no participativa- que casi todos los extractos literales ilustrativos
corresponde a otra fuente de información, al Ejercicio práctico de reflexión sobre un
aspecto específico de la realidad observada varios meses antes; probablemente fruto de una
mayor experiencia académica teórica y práctica -siempre indirecta- sobre la participación.
Concretamente la asignatura de Didáctica General y Organización, que imparta este
profesor-supervisor, se desarrollaba con un método participativo de diálogo grupal
sistemático y toma de decisiones continuas.
- Finalmente el caso ((31)) merece un comentario específico. Aparece en ésta y en las dos
modalidades participativas que siguen más adelante, lo cual es bastante congruente.
Tenemos la impresión tanto por el tono del Informe como del Ejercicio Práctico que el
estudiante vivió y observó una realidad escolar y de aula bastante participativa para los
alumnos, que además se vio refrendada o reforzada por la experiencia de la Escuela
Universitaria de Magisterio. Además tuvo numerosas y diversas ocasiones de colaboración
en el centro escolar de EGB.
MODALIDAD: OCUPACIONES CONTINUAS
Se trata de actividades u ocupaciones continuas de los alumnos; tienen un carácter
estrictamente académico, es decir habitualmente relacionadas con los ejercicios del libro
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de texto o materiales típicamente escolares. Son de naturaleza simple y molecular
(desligadas entre sO y su forma de realización es casi siempre uniforme (igual para todos
los alumnos de la clase) e individual (o colectiva, por ejemplo cuando corrigen los
eercicios). Es un hacer por hacer mecánico, sin tener claro el propósito de la actividad por
parte del alumno. Esta modalidad en el uso del término participación, dentro del ámbito
de la acción, es calificada por nosotros como “no participativa’ en el significado profundo
del mismo.
Informe 32/M-3 (pág. 2):
“Mi participación en las clases y con los alumnos ha sido muy buena. Los
primeros días estuve casi todo el tiempo observando, pero después, el resto de los días,
participaba en las clases ayudando a los niños y al profesor. A los niños les ayudaba
cuando estaban realizando alguna actividad y tenían algún problema (sobre todo en
Matemáticas). Al profesor le ayudaba a corregir los ejercicios que el mandaba para que
hicieran en casa, (eran) ejercicios del libro de texto o de los cuadernillos de trabajo.”
Informe 33/M-3 (pág 5):
“Lo mejor es que toda la clase participa a la hora de corregir los ejercicios7
ponen gran disposición aunque son inquietos, ya que no paran de moverse y se pasan todo
el tiempo hablando, pero la profesora sabe como tratarlos y hacerles callar.”
informe 37/M-5B (págs. 3 y 5):
“El que fuera una clase de quinto también me permitió participar en la ingenuidad
y tonos de picardía de algunos de ellos (alumnos), conocer sus facultades y sus no
facultades (limitaciones y defectos) como es la pereza y los despistes.”
(. .
“Aunque estos quince días de prácticas se basaban en observar el transcurso de la
clase, yo he tenido la gran suerte creo de poder participar activamente desde el primer
día.” (Se refiere la estudiante, como su compañera anterior, a ayudar al profesor en
algunas tareas rutinarias, concretamente en la corrección de los ejercicios y en tomar las
lecciones).
Según describe la estudiante antes y después de esta cita, se trata de ejercicios clásicos de aplicación del
tema de la lección, previamente leído y explicado, y del modo rutinario y colectivo de corrección
correspondiente.
297
Informe 29/M-IA (págs. 2 y 6):
“Durante mi estancia en el aula de lA yo he observado todo lo posible a la Señorita
(la profesora), be participado directamente ayudando a los niños a hacer las tareas,
resolviéndoles dudas y corrigiéndoles cuando debía. Sobre todo estuve ayudando a los
niños más retrasados, como ocurría con Sergio (...)“.
“(...) Mientras realizaban las cuartillas (o fichas sobre el número 5, explicado
previamente como debía escribirse por la maestra) la ‘señorita’ y yo nos paseábamos por
la clase para resolver las dudas que los alumnos pudieran tener. Así terminó la mañana que
fue de lo más normal”.
Informe 34/M-4 (pág. 3):
“Estas clases (las de C. Naturales) eran más bien teóricas. (La Profesora) explicaba
parte del tema y ponía varios ~jemplosde los explicado. También por medio de dibujos
iban comparando la sociedad de los hombres prehistóricos con la nuestra, con lo cual los
niños podían participar activamente en el desarrollo de la clase. Realizaban las actividades
del tema. Al acabar el tema la profesora ponía el resumen del mismo (en el encerado), que
los niños copiaban en su cuaderno para aprenderlo.”
Informe 35/M-4A (págs. 5 y 6):
“Después de la explicación (la profesora) podía comentar fichas,8 repasar de una
forma amena la lección con la participación de los niños o leer.”
(. .4
“En las demás clases (excepto en Plástica y Trabajos manuales y Gimnasia un tanto
marginadas) la profesora intentaba que todos los niños participasen y les animaba a
mejorar.”
Informe (14)/M-3B (pág 6):
“Esta clase (la de Matemáticas), al igual que las de Lenguaje, suelen ser muy
dinámicas, ya que los niños no tienen miedo a participar. Además la propia asignatura así
lo requiere, ya que pueden hacer multitud de ejercicios que los niños contestan y realizan,
haciendo que su participación pueda ser mayor, aunque para ello debe contarse con niños
predispuestos.”
La realización de fichas era la actividad principal de los alumnos en esta clase.
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Algunos rasgos complementarios y específicos de esta modalidad de
participación (Ocupaciones continuas)
- Tal vez tanto como el uso explícito que del término participación hacen los/las
estudiantes de Magisterio, en esta modalidad nos ha movido a catalogarlo dentro de ella,
el contexto metodológico de tipo claramente convencional: a base de tener
permanentemente ocupados a los niños con las actividades clásicas, receptivas o impuestas
que suelen exigir una respuesta escrita.
- Incluso dos estudiantes (casos 37 y 34) añaden el adjetivo de participación
“activa”, cosa que no aceptamos o comprendemos, a no ser que se refieran con él a una
ocupación mucho más disciplinada, intensa e irreflexiva.
- Como en todas las modalidades también hay aquí varios casos en que se usa el
término panicipación para referirse simultáneamente a la propia docencia. Pero a nuestro
entender el significado consiste en ser un mero auxiliar del profesor/a sin apenas capacidad
de decisión. Es verdad que en estos casos el estudiante abandona temporalmente su papel
de observador para pasar al de ejecutor de una o varias acciones propiamente docentes,
pero ayuda simplemente colaborar a realizar el plan de trabajo decidido por el profesor.
- Y respecto al caso (14), este segundo significado en el uso del término
“participación” es coherente con el primero que empleó la misma estudiante, ya que ambas
modalidades “Preguntas- respuestas” y “Ocupaciones continuas” son valoradas por nosotros
como pseudoparticipación, sólo que una pertenece al plano de la palabra y la otra, al de
la acción.
MODALIDAD: ACTIVIDADES VARIADAS
Participación en el desarrollo de planes de actividades variadas, relativamente
complejas y frecuentemente grupales. La complejidad y grupalidad de estas actividades se
autoexigen, a la vez que requieren un cierta duración en su realización y el uso de
diferentes recursos, reflexión, planificación y coordinación entre los alumnos, revisión de
los pasos dados, lo que lleva inevitablemente a la aceptación de algunas iniciativas de
éstos. Por tanto, es una modalidad que valoramos como “participativa” en el uso del
término, dentro del ámbito de la acción.
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Informe 4/M-7A (págs. 6 y 7):
“Pero también en estas Prácticas pude observar algunas ideas que orientan el
conjunto de la acción docente:
“1) Relacionar todo lo estudiado con el mundo que rodea al niño.
2) Búsqueda de la participación del alumno para una mejor comprensión.
3) Apoyo del profesor al alumno para fortalecer la confianza en si mismo.
4) Participación del profesor en actividades realizadas por los alumnos. Ejemplos:
teatro escolar, juegos, etc.
5) Evaluación sistemática a través de ejercicios de control al término de cada
lección.”
“Jueves 10/10/92. He elegido este día porque en él se pueden observar varias
metodologías de los distintos profesores. Sobre todo porque pone de manifiesto la relación
que existe entre el profesor y el alumno y, además, establece el principio básico: la
búsqueda de la participación de los alumnos a través de actividades diversas.
Informe (8)/ M y - 7 (pág. 7):
“(...) El desarrollo del tema de Geografía (Europa política), en su parte expositiva,
requirió mayor participación de los alumnos que en el de Historia (El Renacimiento), ya
que no sólo eran meros receptores y daban respuesta al profesor cuando preguntaba, sino
que debían seguir la explicación en el mapa y buscar información en él cuando el
interrogante del profesor lo requería.”
“Al igual que en el tema de Historia, <aquí en Geografía) los alumnos realizaron
al finalizarlo una serie de actividades de diversa índole, (ello) con el fin de acentuar la
comprensión del mismo y la fljación de los contenidos más importantes.”
Informe ((31)) /V-2 (pág. 1):
“Dentro de él (en el Colegio) elegí la clase de segundo de Primaria, puesto que este
año de Prácticas pretendía tomar ideas con respecto a la importancia del juego en la
educación. Participé en las clases activamente, tanto corrigiendo algunos ejercicios o
guiando una lectura colectiva como dando ideas para murales, cuidando el comedor con
otros profesores, incluso haciendo una suplencia de una hora en la clase de tercero por
enfermedad de la profesora (los puntos suspensivos son del propio observador).
A continuación, la estudiante describe de manera concisa las actividades desarrolladas durante dicha
jornada escolar, y que corresponden sucesivamente a las materias de Ed. Física, Inglés, C. Sociales. Lengua
y Matemáticas. impartidas por profesores especialistas por tratarse de un curso del ciclo superior de la EGB.
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Algunos rasgos complementarios y específicos de esta modalidad de
participación (Actividades variadas).
- En esta modalidad -en contraste con la de Ocupaciones continuas cuyo significado
es referido a situaciones donde los alumnos están permanentemente haciendo cosas bastante
rutinarias en fondo y forma, y además decididas, planificadas y controladas por el
profesor- se utilizan recursos de distinta naturaleza en actividades que van desde los
trabajos de pequeños grupos a actividades de carácter práctico, pasando por aquellas otras
de tipo artístico y lúdico.
- Otros rasgos más específicos son, por ejemplo, que se establecen relaciones de
mayor igualdad entre el profesor/a y los alumnos, como se atestigua en el caso 4. Que el
profesor/a del aula sea copartícipe, adoptando el papel de un alumno más en determinadas
actividades, es una puerta abierta al reparto de su poder y de prestarse al juicio crítico de
los niños.
- Este segundo significado de participación que aparece en los casos (8) y ((31))
es perfectamente coherente con el primero de ambos casos en la modalidad de “Diálogos
libres”, tanto allí como aquí hay espacios para las aportaciones de los alumnos y para que
éstos perciban y sientan el proceso de aprender -en alguna medida- como algo propio.
MODALIDAD: DECISIONES SUBSIDIARIAS
Participación en la toma de decisiones de carácter subsidiario o periférico, cuando
se asumen tareas de gestión rutinaria o de organización doméstica en la clase, incluso
pertenecen a esta categoría la elección entre varias posibilidades que realizan los alumnos
cuando éstos no han participado en su elaboración.
Informe ((31))/V-2 (pág. 2 y 4):
“(En lengua) Los juegos de adivinanzas, definiciones, canciones, descripción de
sensaciones y la dramatización de cuentos; me extenderé en esta actividad por ser la que
más me divirtió. Se lee un cuento, tras de lo cual se cierra el libro y se pregunta ¿quién
quiere participar?, uno de los niños narrará el cuento como lo recuerda, los restantes
representaran los personajes, la experiencia es realmente divertida”.
-.) En cuanto al desarrollo de las clases he visto muy positivo el que se intentase
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relacionar unas asignaturas con otras (...) también el que todo se centrase en el juego, que
el niño vivenciase todas y cada una de las actividades, la participación del niño como eje
fundamental en torno del cual gira y se desarrolla la clase, la colaboración del alumno en
las tareas de reparto del material”.
(Ejercicio práctico, pág 2): “Además de un talante participativo y democrático.
Dentro de la clase y de su funcionamiento también hay que destacar el desarrollo de la
responsabilidad en el alumno; cada semana un grupo de la clase reparte el material de ésta,
además de que un alumno se hace cargo de anotar los libros que los chicos sacan de la
biblioteca. Se trabaja con el libro, por medio de fichas, con (otros) materiales didácticos,
(y) con fichas hechas por los alumnos (7).”
Algunos rasgos complementarios y especfficos de esta modalidad de
participación (Decisiones Subsidiarias).
- Es el único caso que hemos catalogado en Decisiones subsidiarias, ha sido difícil
clasificarlo, pues hay abundantes referencias expresas a la participación que comportan
varios matices algo ambiguos en su significado, finalmente hemos optado por situarlo en
las tres categorías en las que aparece. En esta modalidad que nos ocupa, hay una mayor
precisión en el significado del Ejercicio práctico que en el anterior del Informe básico..
- Además, es uno de los frecuentes casos que utilizan la palabra “participación”
para referirse a la propia docencia, y, por el contrario, uno de los pocos -si no el único-
que la utiliza para referirse al hecho de que los alumnos se hagan cargo de pequeñas tareas
domésticas o responsabilidades.
- En fin, como ya hemos indicado, la excepcionalidad de este caso coincide también
con la peculiaridad de la experiencia de Prácticas, cuya enseñanza observada en el centro
de EGB parece indicar que se trata de una enseñanza abierta y centrada en el protagonismo
del alumno, de la que se impregna y participa el Estudiante. A ello hay que sumar -como
en otros casos- la experiencia de enseñanza no directiva en el curso de Didáctica y
organización Escolar de la Escuela Universitaria de Magisterio.
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MODALIDAD: DECISIONES SUSTANTIVAS
Intervención en la toma de decisiones relacionadas directamente con la
programación, desarrollo y evaluación de actividades fundamentales y, además,
significativas para la potenciación de la autonomía personal de los alumnos, tanto en el
plano intelectual como en el afectivo y comportamental. Son oportunidades de verdadera
participación activa y de cooperación para los alumnos.
Ejercicio Práctico 28/M-1 (pág. 1-2):
‘(...) Le pregunta que si él había visto el estuche (desaparecido), su respuesta es
negativa, sin embargo la profesora insiste llegando a registrarle la cartera, (y)
comprobando que efectivamente él tenía los materiales cte la niña. La docente se ‘sulfuró’
(enfadó) en extremo, agrediendo verbalmente al alumno acusándole de ladrón y
exponiéndolo al resto de los compañeros como ejemplo de lo que no se debe hacer,
ridiculizándole e intimidándole hasta el punto de provocar llanto en el niño.”
“En el análisis de la situación percibimos, como actitudes negativas en la conducta
de la profesora, el hecho de haberse formulado prejuicios sobre ese alumno, en particular
por el hecho de que en una ocasión anterior había participado con otro compañero en la
sustracción de material de clase.”
Algunos rasgos complementarios y específicos de esta modalidad (Decisiones
sustantivas).
- En primer lugar debemos resaltar la casi inexistencia o escasez de casos (sólo dos,
menos del diez por ciento de la muestra) en esta modalidad culminante o más significativa
para poder afirmar que el concepto de participación de los estudiantes de Magisterio es de
una verdadera intervención activa de los niños en sus tareas cotidianas, es decir para
referirse a situaciones en las que los niños comparten decisiones con su profesor/a o con
sus compañeros, y en actividades importantes o centrales de clase o directamente
relacionadas con ella.
- En segundo lugar, tenemos que destacar que tanto en este caso citado como en
el otro’0, se trata de actividades marginales con relación a las de clase: respectivamente
~ Recordamos que de los cuarenta y un casos que constituyen la muestra, diecinueve hemos decidido no
citar para no hacer innecesariamente largo este capítulo o anexo, bien por no haber podido analizar la
participación de los niños en la clase, bien por no disponer de datos sobre la docencia de los estudiantes-
observadores para contrastar ambas variables con el concepto que tienen de participación los mismos estudiantes
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para referirse a una situación de hurto y a un período de descanso y juego entre el turno
de la mañana y de la tarde. Para estos futuros profesores/as -parece como si- la
participación legal la verdadera participación activa en relación con el trabajo de los niños
en el aula es cosa exclusiva del maestro o profesor, mientras que la de los niños/as la
sitúan extramuros.
- Y en tercer lugar, por la razón anterior, consideramos haber sido algo generosos,
aceptando esos dos casos como representativos de esta modalidad de participación.
9.2.3. Relación de casos con extractos literales sobre docencia ocasional practicada
por los Estudiantes de Magisterio.
Rl. En las modalidades no participativas o pseudoparticipativas
B. 1 .a) En Preguntas-respuestas:
Docencia l/M-2A. Ayudar a los niños retrasados en sus tareas; // en ausencia de la
profesora realizar explicaciones sobre contenido temático // y dirigir actividades con todo
el grupo clase:
- “Mi dedicación (en cuanto a docencia) más exclusiva era para los cuatro niños
más rezagados, esto lo llevé a cabo por petición de la profesora. Me sentaba alrededor
e intentaba ayudarles en las actividades” (Informe p. 2)91
(. .
“En algunos momentos en los que la profesora estaba ausente ofrecí explicaciones
y dirigí actividades (a toda la clase). (Yo) Intentaba permanecer siempre abierta a las
preguntas de los niños, ayudándoles en la medida de lo posible” (Ibidem).
(. .
Con respecto a los cuatro niños con dificultades, añade la estudiante, “La profesora
realizaba con ellos todos los días -mientras los demás trabajaban- lectura individual y les
ponía una serie de actividades para que las realizasen en casa; luego yo me ocupaba de
solucionar las dudas y de que intentasen hacer los ejercicios del libro (...)“ (¡nf. p. 3).
de magisterio (los veintidós casos citados si disponen de esas tres variables o dimensiones).
Igual que en el Anexo D (A), sobre CONCEPCIONES, las palabras en negrita y los paréntesis
aclaratorios en el interior de los extractos literales, de éste y todos los casos que siguen en el presente Anexo
O (B) sobre DOCENCIA de los estudiantes de Magisterio, son nuestros.
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Docencia lO/MV-7. Explicar contenido temático, // asignar y hacer ejercicios /1 y
corregirlos: 12
“Al entrar en el aula (de SA) sin la profesora (de Lengua), los alumnos, que ya nos
conocian, se empezaron a desmadrar. Durante un cuarto de hora estuvieron hablando entre
ellos y preguntándonos cosas. Seguidamente empezamos a explicar sintaxis. Los alumnos
salían de uno en uno para analizar una frase. Por regla general lo hicieron bastante bien.
Lo anterior duró toda la hora de clase, pero cinco minutos antes de terminar mandamos
varios ejercicios de sintaxis y (copiar) un esquema de las cosas más importantes que
habían surgido en el desarrollo de la clase” (Inf., p. 12).
“Cuando entramos sin la profesora (de Lengua) en el aula (de ÓA), los niños se
quedaron un poco atónitos, se formó un pequeño alboroto que se terminó rápidamente. Lo
primero que hicimos fue explicar qué era el sujeto y el predicado. Los alumnos estaban
muy atentos ya que la profesora no los había explicado, aunque sabían algo de quinto de
EGB. Después sacamos a los alumnos a hacer (y corregir) ejercicios en la pizarra”
(Ib.).
Docencia 1 l/M-8. Hacer o resolver ejercicios, 1/ explicar y aclarar dudas // corregirlos
“decidiendo” qué niños salían al encerado // y calificarlos:
“(...) he llegado a clase -8 B- y les he comunicado la noticia de que la profesora
(de Matemáticas) hoy no venía a clase, y acto seguido hemos hecho las tareas de siempre,
me han dado las hojas de corrección de ejercicios, una persona (un alumno) ha salido
a poner en el encerado una ecuación y luego he sacado a otra para corregirla, hemos
explicado las dudas que se han originado -digo “hemos” porque las dudas no las corregía
directamente yo sino que preguntaba directamente quien las sabía, levantaban la mario y
la corrección la hacía un compañero de clase y luego yo pasaba a la explicación
definitiva para que no le quedara ninguna duda-. Después les he puesto que la
profesora quería que hicieran porque mañana tienen un examen de matemáticas. Según
hacían los ejercicios preguntaban las dudas” (Inf. p. 5).
A continuación también dio la clase con 8 A, el planteamiento y el contenido
temático fueron los mismos, la única variación -según la propia Estudiante- consistió en
12 Esta pareja de estudiantes se encargaron de la docencia durante varias clases, con vados grupos de
alumnos del ciclo superior de la EGB. en Lengua y Ciencias Sociales.
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sacar al encerado a corregir la ecuación a dos alumnos que nunca hacen nada pero que a
ella la respetaban, ante la sorpresa y el alboroto general, teniendo que calmar al resto del
grupo-clase y darle la explicación de su “decisión”: ofrecerles a estos dos alumnos la
oportunidad de contrarrestar los -muchos- puntos negativos.’3
Docencia 22/M-4B. Poner orden en clase, /1 realización de los ejercicios aclarando dudas
/1 y ensayar una canción:
“He tenido la aportunidad de estar a cargo de una clase de un curso inferior (al
asignado), 3 de EGB, durante una mañana y he podido comprobar que los niños tienden
a alborotarse cuando su profesora no está. Así pues, me costó bastante conseguir que
hicieran las tareas que previamente había indicado la profesora, que estuvieran en
silencio, leyeran, etc,” (Inf., p. 2).
“La misma oportunidad tuve el último día (de Prácticas de observación) con la clase
en la que siempre me he encontrado (4 de EGB), siendo totalmente distinto el resultado.
Sea por el tiempo que llevaba con ellos y por consiguiente había un cierto cariño, me costó
muchísimo menos poner orden en la clase y hacer que atendieran al trabajo” (Ib.).
“Durante mi estancia en la clase he ido manteniendo un contacto cada vez más
directo con los niños; ya no sólo en la clase resolviendo dudas, sino también en los
recreos donde he estado con ellos” (Ib.).
(. .
“Nos hemos traslado al gimnasio, es la primera clase de Ed. Física. Acaban de
llegar tres niñas de tercero para preparar junto con la clase de cuarto una canción, porque
al día siguiente se va a celebrar la festividad de San Francisco de Asís. La profesora se ha
ausentado un momento (regresó al final de la sesión) por lo que ensayar la canción, ha
corrido de mi cuenta” (¡nf, p.8).
Docencia 24/M-SA. Explicar contenidos temáticos, // Dirigir la resolución de ejercicios
aclarando dudas, // corregirlos // y ayudar a un niño que tenía problemas en lectura y
escritura:
~ Anteriormente, la Estudiante-observadora escribe una de las características del método de la profesora de
Matemáticas: “Había dos encargados en la clase, los cuales -un día uno y otro día otro- ponían una ecuación
a la clase y todos los demás compañeros debían resolverla, luego la profesora sacaba (al encerado) a un alumno,
y si lo hacía bien le ponía un positivo, pero si había algo mal ella no lo corregía, sino cualquier compañero que
sc hubiera dado cuenta” (ini, p. 3).
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“Durante un par de días expliqué unas cuantas asignaturas. Un día expliqué una
lección de matemáticas y otro día di clase toda la jornada (impartiendo varias materias).
Los demás días normalmente me dedicaba a responder dudas que se planteaban a la hora
de hacer los ejercicios. Había veces que, apane de esto, ayudaba a un niño que tenía
problemas, ya que apenas sabia leer, (por ello) entonces no entendía los ejercicios y no
escribía bien. Yo intentaba ayudarle todo lo que podía, aunque era muy costoso” (ini., p.
2).
Docencia 19/V-6. Explicar contenido temático, // dirigir la realización de los ejercicios
aclarando dudas // y corregirlos sacando a los niños al encerado.
“(La profesora) me ha dejado hacer lo que yo quisiera: corregir los ejercicios,
explicar algún tema, hacer algún trabajo (confeccionar un ejercicio o juego) con lo
explicado y exponerlo para que ellos lo desarrollen, etc.” (Inf., p. 1).
“k.) yo le dije que no había ningún problema (en cuanto a la solicitud de la
profesora de Matemáticas para que el estudiante ‘participase’ en la clase), ya que no era
mi forma de ser estar parado, y en efecto, fue a partir de la tercera sesión, en Matemáticas
de 6 B, cuando empecé a soltarme resolviendo dudas en unos ejercicios de potencias”
(mf.. p. 3).
“(...) La profesora era la que llevaba el peso de la clase, (se ocupaba) de poner los
ejercicios, coger la lista y preguntar (tomar la lección, decir lo que hay que explicar, pero
era a mi al que le gustaba responder a las dudas (de los niños), corregir los ejercicios en
la pizarra sacando a la gente al encerado, ir mesa por mesa resolviendo cuestiones
individuales, etc.” (lb.).
(NOTA: De momento prescindimos de los casos ilustrativos de la docencia
correspondientes a aquellos estudiantes cuya concepción sobre la participación aparece con
dos significados o modalidades -recordamos que son los que en el Cuadro General de
Concepciones de los Estudiantes aparecen con el número de indentificación entre
paréntesis-; pues creemos que más que ayudar, dificultarían la posibilidad de discriminar
la docencia entre estos seis grupos de estudiantes que tienen una idea distinta de la
participación de los alumnos en la clase).
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Algunos comentarios -o síntesis de la docencia- de este grupo de estudiantes
cuya concepción de participación es “Preguntar-responder”:
Las actividades que suelen realizar son de carácter tradicional, a saber, aclarar
dudas durante la realización de los ejercicios por los niños, ocuparse de su corrección y’,
a veces, explicar algunos contenidos temáticos; con el profesor de aula presente, una
actividad también de especial relevancia para el/la estudiante es ayudar a los niños
retrasados en su trabajo cotidiano. (Ejemplos: casos 10, 11, 19).
Buena parte de su docencia ocasional la hacen en ausencia del profesor/a titular
del curso o de la materia en cuestión. En estas situaciones se ve con mayor claridad que
las actividades no solo son convencionales sino que son casi idénticas a las realizadas por
el profesor de aula; es también cuando pasa a un primer plano la explicación de contenidos
temáticos pone el estudiante de Magisterio. (Ejemplos: casos 1, 10, 11, 22). Además un
problema añadido al estudiante en Prácticas en dichas situaciones de responsabilidad plena
y momentánea es hacerse con el control de la clase recurriendo a medidas de diverso tipo
desde dar explicaciones y permitir un tiempo de adaptación a los niños, hasta pequeñas
medidas intimidatorias o disciplinarias.
Debemos consignar también la posibilidad que los estudiantes-observadores tienen
de tomar pequeñas decisiones periféricas al hilo de la actividades docentes anteriormente
reseñadas y desarrolladas por ellos y que se concretan, por ejemplo, en asignar ejercicios
concreto para su resolución, o en “decidir” qué niños de entre los que se ofrecen
voluntarios saldrán al encerado para hacer los ejercicios ante sus compañeros y profesor,
sometiéndose a la acción correctora de éstos (lo que parece producir una especial
satisfacción y también la oportunidad de dirigirse a otros alumnos diferentes de aquéllos
que son objeto de atención habitual). Pero lo importante de la acción de enseñanza y
aprendizaje de uno y otros está decidido de antemano por el profesor/a titular del aula.
(Ejemplos: casos 11, 19).
Finalmente, entendemos que para este primer grupo de estudiantes no parece que
haya fisuras -y si las hay, que tengan apenas importancia- entre el concepto de
participación que manejan, la enseñanza observada y la que ellos han tenido oportunidad
de practicar (no entramos a considerar los factores que de manera próxima o remota hayan
podido presionar a los estudiantes en ese sentido, sólo afirmamos ese hecho y el lógico
refuerzo mutuo que hay entre esas tres dimensiones).
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11.1 .b) Ocupaciones continuas:
Docencia 32/M-3. Resolución de ejercicios académicos con los niños // y corregir las
tareas o ejercicios realizados por éstos en casa:
(El extracto literal es coincidente con el indicado anteriormente en (A)
CONCEPCIONES para este mismo caso).
Docencia 33/M-3. Corregir los ejercicios de cálculo:
“La profesora me ofreció corregir a toda la
enseñarles el por qué de sus errores y sólo cuatro
perfectamente” (Inf., p. 5).
clase las
personas
cuentas y, decirles y
(alumnos) las tenían
Docencia 37/M-5B. Tomar la lección (el recitado) // y corregir los ejercicios:
La estudiante-observadora dice que procuraba estar cerca de todo lo que se hacía
para que las Prácticas de Observación resultaran provechosas, no sólo para ella sino
también para los niños y el profesor, por eso afirma que “participó activamente” y se
refiere de manera específica a aliviar el trabajo de éste compartiendo las tareas de
corrección de los ejercicios y al hecho de tomar ella la lección a los niños: “ambas
cosas siguiendo estrictamente el libro, en lo segundo (yo) procuraba poner ejemplos a Los
niños para que establecieran relaciones y no fuese sólo memorístico el recitado” (¡nf., p.
5).
Docencia 29/M-IA. Aclarar dudas en la realización de ejercicios o tareas, /1 corregir 1/
y ayudar a los niños rezagados
(El texto ilustrativo es el mismo que
CONCEPCIONES)
el indicado para este caso en el Anexo (A)
Docencia 34/M-4. Explicar la lección // y, Asignar y dirigir los ejercicios: ‘~
“Uno de los días, impartí yo las clases porque la profesora faltó. Seguí el programa
14 Ante la brevedad y ambigúedad de] texto que sigue,
tipos de actividades docentes de la observadora.
hemos optado -no sin riesgo- por identificar esos dos
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trazado por ella el día anterior, expli
debían realizar seguidamente)” (mf.,
Docencia 35/M-4A. Aclarar dudas
niños retrasados, especialmente en u
“Mi función durante esas dc
recreos a los niños que no terminab
(Inf., p. 2).
“(la profesora)
más atrasados, sobre
depositó toda
todo en maten
qué las dudas (de la lección) y puse el trabajo (que
p. 1).
en la realización de los ejercicios II y ayudar a los
¡Iculo:
‘s semanas (aparte de
an la ficha o explicar
observar) era ayudar en los
matemáticas a los atrasados”
su confianza en mi al dejarme ayudar a los niños
iáticas, y eso me dio ánimos” (Inf., p. 7).
“En los últimos días bastantes
de sus tareas) antes que a la profesor
venían desde la otra punta del aula”
Algunos comentarios -o síu
una concepción de participación
- La semejanza entre las ac
estudiantes (B.1.b) y el anterior (B.i
añadir a los cuatro comentarios al
observado, decisiones periféricas y cc
salvo añadir que esta similitud se jusl
tanto por uno y otro grupo es de la
que prioritariamente lo utilizan (el d
Tal vez, convenga aquí p
concentra en el área de matemáticas
de trabajo, pero no tenemos ningún
estos dos rasgos o datos concretos si
Hay una inflexión en este si
menor la variedad y cantidad de acti’
así como una presencia inferior
niños preferían preguntarme a mi (en la realización
a, lo que me daba mucha vergilenza, ya que algunos
(Ib.).
tesis de la docencia- del grupo de estudiantes con
Ocupaciones continuas”.
tividades docentes desarrolladas por este grupo de
.a) es tan grande que nada o muy poco tenemos que
lí expresados (convencionalidad, identidad cori lo
‘herencia con el concepto de participación sustentado),
ifica porque el significado de participación manejado
misma naturaleza, solamente cambia el ámbito en el
el habla y el de la acción).
untualizar que la ayuda a los niños retrasados se
y la realización de los ejercicios en el uso de fichas
argumento, ni siquiera estadístico, para apoyar que
~anespecíficos de este grupo de estudiantes.
ibgrupo -con respecto al anterior- en el sentido de ser
iidades practicadas por los estudiantes de Magisterio,
le la catalogada como “Explicación de contenido
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temático”(siete tipos frente a tres, y tres actividades de promedio por estudiante frente a
sólo dos, en lo que se refiere a la muestra nuclear). ¿Puro azar? O sea que dentro de la
convencionalidad de las actividades docentes de ambos subgrupos -“Preguntas-respuestas”
y “Ocupaciones continuas”- parece insinuarse una mayor pobreza de práctica docente en
el segundo. En el caso de que fuese cierta esta diferencia, no tenemos, en principio, una
razón explicativa.
B±c) Decisiones subsidiarias’5
Docencia ((3 l))/V-2. Guiar o dirigir un ejercicio de lectura colectiva, 1/ corregir algunos
ejercicios // y orientar la confección de unos murales aportando ideas:
(El texto ilustrativo de las actividades indicadas se encuentra citado en
CONCEPCIONES, modalidad de “Actividades variadas”).
Algunos comentarios -síntesis de docencia- en este caso único en el subgrupo de
Concepciones de participación “Decisiones subsidiarias”.
Es más lo que une que lo que separa a este caso de los otros doce presentados en
las modalidades pseudoparticipativas anteriores (Preguntas-respuestas y Ocupaciones
continuas), dirigir la realización de ejercicios y corregirlos son dos de las categorías de
actividad docente más experimentadas por sus compañeros en dichas modalidades.
Sin embargo hay una actividad que, en general, lo distancia de ellos: la
confección de murales, donde a una cierta complejidad de la tarea debemos destacar y
añadir la aportación de las propias ideas del estudiante de Magisterio.
El compartir el cuidado del comedor con otros profesores, lo consideramos similar
al estar pendiente de los niños en el recreo que citan algún otros observadores, y que no
valoramos como una actividad propiamente docente o didáctica. Por otra parte, el haber
realizado una suplencia durante una hora de un profesor hubiese sido muy interesante a
‘5 Aquí tenemos dos dificultades: por un lado, que este subgrupo lo forma un solo caso (tanto en
CONCEPCIONES como en DOCENCIA), y de otro, que se encuentra presente en tres de las seis modalidades
concepto de participación consideradas. A pesai de ello, para que esta dimensión de Docencia y en esta
modalidad de Decisiones subsidiarias no quedase en blanco, optamos por presentar dicho caso 31 solamente y
como único representante en este subgrupo de DOCENCIA.
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nuestro propósito el que nos hubiese descrito que hizo y cómo lo hizo; pues la experiencia
de quedarse solo en clase por una u otra razón tampoco es -ni añade- nada nuevo con
respecto a sus colegas estudiantiles.
B.2 En las modalidades participativas o emancipadoras
B.2.a) En Diálogos libres
Docencia 1 8/VV-6B. Explicar el tema, /1 tomar la lección // y asignar y corregir
ejercicios:
En la segunda hora se impartió la clase correspondiente a Lenguaje. En esta clase
estuvimos los dos estudiantes de Prácticas juntos y la realizamos de la siguiente manera:
En un primer momento explicamos los tipos de oraciones según su entonación, sacamos
a los alumnos al encerado después de dicha explicación (para preguntarles sobre lo
expuesto), como vimos que los chicos iban entendiendo bien el tema pedimos voluntarios
para que pusieran una serie de ejemplos. Al final de clase propusimos una serie de
ejercicios sobre el tema para el día siguiente (revisarlos)” (lnf., p. 6)96
“En la última hora de la mañana impartimos otra vez juntos la clase de
Matemáticas. En esta clase nos ceñimos a la lección correspondiente para ese día.
Explicamos las relaciones de los conjuntos y aclaramos dudas, puesto que al martes
siguiente tenían que hacer un examen y no creíamos conveniente avanza en el temario, sin
que lo anterior hubiese quedado suficientemente claro” (Ib.).17
Docencia 27/M-1B. Ayudar a niños retrasados:
“Mi misión ha sido observar, yo no he dado clase, he ayudado a la profesora y a
los niños. A la profesora, porque be estado pendiente de uno de los grupos -el de
cuatro gitanos- que es el que peor está; y a los niños, a veces los he ayudado a todos
16 Los dos estudiantes-observadores tuvieron la oportunidad de dar clase juntos y por separado en vanas
asignaturas.
‘~ Si observamos Ja “Jornada típica de clase” que adjuntan a su informe, podemos comprobar que todo lo
que hacen ambos observadores como docentes es igual o muy semejante a la enseñanza impartida por los
profesores de esas asignaturas. Además, ellos en algún momento de dicho Informe dicen que no merece la pena
hacer la enseñanza de otro modo para el poco tiempo que van a permanecer allí.
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y en la mayoría de las ocasiones a estos cuatro,’8 porque han entrado en primero sin
hacer antes los dos cursos de preescolar y son los que más dificultades tenían” (Inf., rl. 2).
Docencia 30/M-íB. Ayudar a niños retrasados:
“(...) A su lado me he sentido a gusto (se refiere a la profesora del aula), me ha
dado libertad y no sólo he sido una observadora sino también una ayuda(...) (Inf., p. 2).
(. ..)
“El segundo tipo de lectura es una actividad individual, los niños deben leer de. uno
en uno lo que han leído antes en grupo (colectivamente la clase), es aquí donde se observa
que no todos los niños siguen el mismo ritmo de aprendizaje del resto del grupo, estos
nitos requieren más dedicación por parte del profesor, bien sea la maestra o yo en
su papel” (mf. p. 3).
Algunos comentarios -síntesis de docencia- en el subgrupo de Concepciones sobre
participación: Diálogos libres.
En primer lugar, las actividades que aparecen en esta primera modalidad de
significado de participación verdadera o emancipadora, son convencionales como las
aparecidas en las tres modalidades pseudoparticipativas anteriores.
- En segundo lugar -y teniendo también en cuenta los cuatro casos que no se citan
por estar presentes en más de una modalidad (8, 31, 13 y 36)- los estudiantes de este
subgrupo experimentan especialmente dos actividades: de una parte la ayuda a los niños
retrasados en actividades de lectura y escritura ,sobre todo en los curso s inferiores; y de
otra parte, la realización de exámenes con particular incidencia cuando se trata de curso
superiores de la EGB.
Y en tercer lugar, sin embargo, nos inclinamos a pensar que la relevancia de esas
dos actividades, también de carácter convencional, sea debida, no tanto al hecho de
pertenecer a este subgrupo de estudiantes con esta concepción de participación, cuanto al
ciclo o cursos en los que éstos realizan su período de Prácticas de Observación.
B.2.b) En Actividades variadas
~ Sin embargo, según indica la observadora en otro lugar de su Informe, en esta clase hay siete gitanos,
aunque sólo cuatro de ellos necesiten esa ayuda.
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Docencia 4/M-7A. Colaborar con los alumnos en la resolución de ejercicios académicos:
“Mi experiencia impartiendo clases no fue muy amplia, ya que sólo realicé
pequeñas intervenciones de 15 ó 30 minutos cuando faltaba algún profesor o se retrasaba;
en ese tiempo ayudaba a los alumnos a realizar los ejercicios que no entendían, realizaba
dictados y resolvía algunas dudas. Pero lo más importante es haber podido relacionar la
teoría estudiada (en la E. U. de Magisterio) con la realidad observada en Prácticas” ([nf.,
p. 6).
Docencia (8)/ MV-6B.’9 Exposición temática, // Interrogar a los alumnos, /1 resolver
ejercicios /1 y realizar un examen: 20
“En el área de C. Sociales, trabajamos con ellos un tema de Geografía, Europa
Política; y un tema de Historia, El Renacimiento. El libro que nos sirvió de base fue el de
texto de los alumnos: ‘Ciencias Sociales’, 7 de EGB, Edit. Santillana”
(.. .)
“La primera de las clases estuvo dedicada al tema de Historia. Se introdujo el tema
de forma expositiva, por parte de nosotros, alternando la exposición del mismo con
preguntas informativas y reflexivas, recurso que utilizamos para estimular y dirigir la
actividad mental de los alumnos (...)“ (mf., p. 6)
“Los contenidos incluidos en la exposición del tema del Renacimiento fueron el
contexto cultural, social y económico de la época, el Humanismo, el arte renacentista,
Miguel Angel, Leonardo da Vinci, Rafael (Ib.>.
“Tras ello y durante el resto de las horas (dedicadas al tema en cada grupo-clase),
realizamos una serie de actividades referidas al tema, con el fin de acentuar la
comprensión del mismo y la fijación de los contenidos más importantes” (Ib.).
“El desarrollo del tema de Geografía -Europa política- la parte expositiva requirió
mayor participación de los alumnos, que en el de Historia -El Renacimiento- ya que no
19 Estos dos Estudiantes estuvieron mucho más tiempo enseñando que observando, ambas tareas en una
proporción de 20 a 4 sesiones respectivamente. La enseñanza la llevaron a cabo con 7A y lB. mientras que la
observación fue con 80A y 80B.
20 volvemos a hacer una excepción con los casos que aparecen en más de una modalidad, con el fin de que
este subgrupo de docencia no quede reducido a un sólo ejemplo, cuando en realidad son seis: citamos un
segundo para que el lector tenga -al menos- otro punto de referencia.
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sólo eran meros receptores y daban respuesta al profesor cuando les preguntaba, sino que
debían seguir la explicación en el mapa y buscar la información en él cuando el
interrogante del profesor lo requería” (lnf. p. 7)21
“Al igual que en el tema de Historia, aquí en Geografía, al finalizarlo los alumnos
realizaron una serie de actividades de diversa índole” (Ib.).
“Una vez que pensamos que ambos temas habían sido trabajados, realizamos una
prueba evaluatoria a los alumnos, como tenía costumbre su profesora al finalizar dos
temas. Los exámenes que fueron entregados a la profesora constaban de cinco preguntas
por cada tema.”
Algunos comentarios o síntesis de la docencia en este subgrupo de
Concepción sobre la participación: Actividades variadas.
En cuanto a la naturaleza de las actividades, no hay nada nuevo, son también de
tipo convencional: ayudar a los niños más rezagados, exponer el tema, preguntar, hacer
ejercicios, y examinar.
Continúa persistiendo la similitud de la tareas practicadas por los futuros
profesores con las observadas en los maestros del aula; concretamente en el caso 8 se dice
que preguntaban -aunque de manera más activa- y examinaban como la profesora a la que
estaban sustituyendo.
Excepcionalmente, como en otras modalidades o subgrupos, los estudiantes se
hacen cargo de la docencia durante varias sesiones en el área de su especialidad y esto le
sirve para tomar algunas decisiones subsidiabas o rutinarias que no alteran apenas el curso
habitual de la acción docente-discente: incluir algún contenido específico dentro del tema,
realizar más o menos actividades al uso, plantear éstas o aquellas preguntas en el examen
previsto, etc..
B.2.c) En decisiones sustantivas
23 Los estudiantes observadores describen este párrafo de su acción docente en tercera persona, porque están
comparando su explicación temática acompañada o seguida de interrogatorio con las de otros profesores,
considerando que su interrogatorio es más activo para los alumnos que el realizado por aquellos, pero son ellos
los que están desarrollando ambas acciones docentes como se desprende de las tres párrafos inmediatamente
anteriores.
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Docencia 28/ M-l. Atender o instruir a los niños retrasados:
“Desde el primer día en que me fue asignado el curso y la profesora con la que iba
a realizar las Prácticas, ésta me informó del atraso que presentaban dos niños con respecto
al resto. Uno de ellos era el niño que, aunque no era de integración ni tampoco mostraba
señales de padecer ninguna deficiencia mental, si presentaba una profunda deficiencia (?)
de lenguaje. El otro de los niños con los que trabajé era un niño de raza amarilla. Ambos
tenía cinco años” (¡nf., p. 2).
(. ..)
“Mi función durante las dos semanas de Prácticas de Observación era la de intentar
lograr un progreso en el nivel instructivo de estos niños (que apenas si conocían las vocales
y los diez primeros números, mientras que el restos de la clase ya estaba terminando de
aprender el abecedario)” (lnf., p. 3).
“Leyendo, copiando y memorizando los quince días de mi estancia con exclusiva
dedicación a ellos, se consiguió que (el que conocía ya las vocales) dominase también las
dos primeras consonantes; y que el otro dominase las vocales que aún no conocía, así
como la primera consonante” (Ib.).
Añade la Estudiante que su método -bastante parecido al de la profesora de aula-
consistía en “explicación, demostración y repetición”.
Algunos comentarios -síntesis de docencia- de este subgrupo de Concepciones
sobre participación: “Decisiones sustantivas”.
Este caso único existente en este subgrupo de Docencia sirve para subrayar la
asignación a los estudiantes en prácticas la atención instructiva a los niños retrasados,
incluso -aunque no sea el caso- los niños especiales de integración escolar.
También constatamos que el tipo de actividades específicas que realizan los
estudiantes con estos niños retrasados están casi totalmente prescritas, un tanto
fragmentadas y son muy clásicas como se muestra en este caso 28, a saber: explicación,
demostración, y repetición, o dicho de otra manera, intuición/observación, ejercitación,
interrogatorio/recitado y copiado.
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11.3 Comparación de la docencia entre los subgrupos de modalidades
seudoparticipativas y participativas.
Sin solución de continuidad pasamos a hacer algunas consideraciones, teniendo
presente que el número de casos de las modalidades participativas casi duplican al de las
modalidades participativas (dieciseis frente a nueve)
En primer lugar, como cuetión previa tres datos o resultados generales (véase
cuadro de Docencia Ocasional de los Estudiantes): a) que de las catorce atividades
practicadas por los estudiantes, once las estimamos convencionales o no participativas y
sólo tres son innvovadoras o participativas (lo que supone el 78.5 % frene al 21.5 7o); b)
que esa desproporción porcentual es aún mayor si tenemos en cuenta -como debemos- las
frecuencias con que aparecen esos tipos de actividades (el 95 % frente al 5 %); y c) que
sólo tres actividades convencionales -citadas en el párrafo siguiente- costituyen la mayoría
absoluta de la docencia de los estudiantes (el 63 %).
En segundo lugar, los estudiantes clasificados en los tres subgrupos de
modalidades participativas practican menos las tres actividades mayoritarias, que
constituyen conjuntamente el 63 % de la docencia ocasional: Explicación de contenido
temático, colaborar en la resolución de los ejercicios académicos (o trabajo de pupitre) y
la corrección de la tarea; y a la inversa sucede en los tres subgrupos de modalidades
pseudoparticipativas. Este es el dato más relevante, no obstante hay otros matices.
En tercer lugar, además, las cinco actividades tradicionales -poner orden en clase,
puntuar los ejercicios, ensayar una canción, lectura de un cuento, dirigir un juego de
reglas-, aunque sólo aparecen con una frecuencia mínima -el 9,2 % entre todas ellas-,
pertenecen a los subgrupos de modalidades no participativas.
• En cuarto lugar, tal vez la mayor incidencia, en los tres grupos de docencia con
modalidades de Concepciones participativas, de esta ocupación de los estudiantes con niños
que necesitan una atención diferenciada, lo que supone una restricción en la realización de
otras posibles actividades docentes. Asi como en tomar la lección y realizar exámenes, que
junto con la anterior son las tres actividades de frecuencia intermedia, constituyendo el 23
% del total de la docencia ocasional de los estudiantes de Magisterio.
• En quinto lugar, las tres actividades innovadoras -orientar la confección de
murales, moderar un debate y conversar con los alumnos sobre temas de su interés-, que
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también aparecen una sóla vez -suman el 4.6 %- no se sitian exclusivamente en uno u otro
tipo de modalidades.
• En sexto lugar, resumiendo, aunque el número de casos de los subgrupos de las
modalidades participativas casi duplica (16 frente a 9) a los de las participativas, sin
embargo el predominio de las actividades convencionales de las primeras va mucho más
allá, triplicando al de las segundas (el 72 % frente al 23 %; el 4.5 % restante que
corresponde a las tres actividades innovadoras lo consideramos neutral).
• En séptimo lugar, de modo paralelo a lo anterior se puede hallar un índice <le
convencionalidad, ex]uyendo para ello las frecuencias y actividades correspondientes que
se encuentran entre paréntesis por pertenecer a casos con significados de modalidades
opuestas; y que resulta de dividir el número de frecuencias de cada subgrupo de
modalidades por el de casos, que sería para las modalidades “no participativa:s”
(41:16=2.56) y para el de las “participativas” (13:9=1.44).
• En octavo lugar, por tanto, teniendo en cuenta la diferencia proporcional en los
porcentajes (72-23=49%) y en los índices de convencionalidad (2.56-1.44= 1.12) ambos
datos están claramente a favor de los subgrupos de modalidades no paflicipativas, podemos
considerar que hay una cierta tendencia a una práctica docente convencional algo más
amplia e intensa en los estudiantes de estas modalidades pseudoparticipativas.
• Por último, en noveno lugar, ello significa al menos dos cosas: a) que la Docencia
ocasional de los estudiantes de Magisterio es abrumadoramente convencional, cualquiera
que sea el subgrupo de modalidades en sus Concepciones, lo que sirve de cobertura o
refuerzo a una idea de participación positivista~ y b), en efecto, pensamos que hay
consonancia entre práctica realizada y la idea de participación sustentada, al acentuarse la
convencionalidad de la dicha práctica docente más en un subgrupo de las modalidades
pseudo-participativas y menos en el subgrupo opuesto, que es el que tiene una idea de la
participación discente más crítica o próxima a la toma de decisiones compartida. Dicho de
otra manera, en conjunto las concepciones de los estudiantes son menos convencionales que
la docencia práctica, ello puede explicarse por las circunstancias de sus prácticas, ya que
están en situación de dependencia del profesor de aula.
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CONCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA
PARTICIPACION
(B) DOCENCIA OCASIONAL DE LOS ESTUDIANTES
Activ docentes Modalidades No participativas Modalidades Participativas
P-R OC. D.Sb DL. AV. D.Ss Fr!%
Resol. clac. 8 6 (1) 15 (1) 2 3 18/28.
Corree. tarea 5 (1) 5 (1) 12 1 1 13/20.
Explicación 6 (1) 1 - 8 1 1 - 2 1011$
Ayuda niños
retrasados
2 2 - 4 3 - 1 4 8112.
TonIarlece. 1 - 1 2 1 3 4/6.
Examinar (1) - - 1 (1) 1 2 3/ £
Ponerorden 2 - 2 - - 2/3.
Calificar tarea 1 - 1 — 1/1.5
Ensaycanción 1 - 1 - 1/1.5
Lcd. cuento - 1 - 1 - - 1/1.5
Dime, juego 1 - 1 - 1/1.5
Conímurales - (1) 1 - 111.5
Mol debate - - (1) 1 1/LS
Conversar (1) - 1 - - 111.5
49 16 65/100
Observaciones:
1) La muestra de docencia son 25 casos. Los 16 casos del subgrupo de modalidades
no participativas se reparten así: Preguntas respuestas 8, Ocupaciones continuas 8 y
Decisiones subsidiarias 1; mientras que los 9 de las modalidades “participativas”
corresponden a Diálogos libres 6, Actividades variadas 2 y Decisiones sustantivas 1.
2) Hemos añadido a las actividades y frecuencias de la muestra nuclear las de los
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casos 40, 42, 38, 2, 39 y 4], que no figuran en las relación de extractos ]itera]es de
páginas anteriores, con el propósito de dar a este cuadro de Docencia -como hicimos en
el de Concepciones- algo más de consistencia al cálculo de porcentajes.
3) Las frecuencias entre paréntesis pertenecen a los casos cuyas Concepciones sobre
la participación corresponden a categorías opuestas, no habiendo sido por ello tenidas en
cuenta para la comparación de la Docencia entre las modalidades “no participativas” y
“participativas”. Se trata de los casos (13), (36) y (31).
4) Resultando que para el cómputo general del total de actividades detectadas y el
cálculo de sus porcentajes correspondientes, se han tenido en cuenta 28 casos, 14 tipos de
actividades y 65 frecuencias; y para hallar el índice de convencionalidad hemos excluido
las frecuencias entre paréntesis y los tipos de actividades correspondientes, quedando 25
casos, con 11 tipos de actividades y 54 frecuencias, como hemos indicado en el punto 1).
320
9.3. Concepciones de los estudiantes de Magisterio sobre la participación.
FASE 3a: (1994-95)
Recordamos que, a diferencia del estudio de casos de la Fase i a y del de
muestras de la Fase 2 a el material de las cinco aulas que siguen corresponden a un
mismo centro escolar y los estudiantes tiene el propósito expreso de indagar téorica y
practicamente la participación de los alumnos. Siendo este uso intencionado de la
participación aprovechado para contrastarlo con el espóntaneo y la docencia ocasional
en cada estudiante, cuando éstos se hayan producido.’ El material de primera mano
de cada estudiante se presenta por ese orden, seguido de una interpretación tambien
de cada uno de esos tres factores -que llamamos “Valoración- y finalmente añadimos
una Conclusión global para cada estudiante. Además debemos advertir que sus
Prácticas de Observación corresponden a los nuevos planes de estudios de Magisterio
y son de tres semanas en el mes de febrero del segundo año de carrera y ya dentro de
la Reforma de la LOGSE con la Educación primaria (mientras que en las dos primeras
fases, dichas Prácticas correspondían al plan anterior, siendo de dos semanas y se
realizaban en el mes de octubre y las aulas se encontraban todavía en la EGB).
Colegio Público (Valdemoro).
Observadora: E. (3. <Curso y Espec.: 2~ de Educ. Primaria)
1. Uso espontáneo del término participación (Preconcepción)
En tres momentos de su Informe la Estudiante de Magisterio emplea de modo
explícito y espontáneo el término participación:
1. 1. En el apartado del Informe “Oferta educativa del Centro” dice que Esta consiste
en “Actividades regladas, extraescolares, complementarias, actividades participativas”.
(Informe p. 7).
La posibilidad de distinguir entre ambos conceptos en el material de los estudiantes venía determinada por
el hecho de que la reflexión teórica y prttica sobre la participación de los alumnos era sólo un apartado
principal del Informe de las Practicas de observación, que comprendía otros muchos apartados, en estos otros
era probable encontrarse su uso espontñneo, como asf ocurrió. Dos de las cinco aulas, 1 <‘B y 40A, no disponen
de Docencia ocasional -
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Seguidamente las describen brevemente, indicando que se trata de una gama
bastante amplia, quien las organiza, los tipos, su previsión, a quienes afectan y algo
sobre su modo de ejecución, como por ejemplo que en las salidas del Centro se suelen
llevar fichas para cumplimentar y que en las de biblioteca, laboratorio, radio y huerto
hay grupos de trabajo.
1.2. Al final del apdo. “Características de los alumnos” escribe: “En general, su
comportamiento (el de los alumnos) era bueno en el área de Conocimiento del medio,
Lengua y Matemáticas. La clase de Religión, Plástica, Música o Gimnasia, era una
revolución, los niños demostraban sentirse liberados. Los niños participaban en todas
las clases (¿de estas últimas?) y estaban motivados”. (mf. p. 11, los paréntesis y
subrayados son nuestros).
1.3. Finalmente, se refiere a la participación en el apdo. “Organización de los
alumnos’ en e] siguiente párrafo: “La disposición de] mobiliario, como he mencionado
anteriormente, suele ser, casi siempre, por parejas y en filas, pero esto no quiere decir
que sea (la disposición) más adecuada, ya que la forma de colocar las mesas en grupos
donde el diálogo con los alumnos es frecuente (El cual) debe ser flexible, participativo,
abierto, interactivo e innovador; por lo que la colocación (de pupitres) que existen en
esta clase no es la que más favorece esto, puesto que los alumnos deben tener al
alcance de su vista a todos sus compañeros y, a la vez, el profesor también debe tener
a la vista a los niños. La forma de agrupación que más favorece este aspecto es la U,
es decir, aquella organización en la que los alumnos juntan todas las mesas y forma
una gran U”. (mf. p. 12) 2
2. Concepciones intencionadas sobre la participación (Reflexión explícita de la
Estudiante de Magisterio).
A continuación resumimos, sintetizamos y/o reformulamos las ideas de la
Observadora al respecto (mf. p. 19 a 20):
2.1) La participación está relacionada con la formación democrática de los
2 Precisamente en el párrafo inmediatamente anterior describe demodo sintético el método de la profesora
‘U profesora imparte sus clases de la siguiente forma: a través de breves explicaciones e introduce un tema y
se pasa a hacer tareas y actividades relacionadas con el tema, (que son) propuestas por la profesora. También
la conversación entre la profesora y el alumno es bastante frecuente. y en muchos temas parte de la conversación
y de las preguntas que hace ella para ir encaminando Ja charla hacia los temas que se están viendo.
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ciudadanos.
2.2) Afecta tanto a los profesores como a los alumnos y a los padres de éstos.
2.3) Los profesores de este centro no hacen uso de la autonomía que la actual
Reforma Educativa (LOGSE) les concede.
2.4) Tampoco los padres participan lo suficiente en el Colegio a pesar de los
numerosos cauces existentes para ello, fundamentalmente por dos razones: una por la
‘reticencia” o desconfianza de los profesores, y otra, debido a su “ignorancia” de los
asuntos escolares; en cualquier caso, añade, con su participación los padres pretenden
que se les informe pero no se molestan en aportar nada.
2.5) En cuanto a los alumnos, la Observadora distingue entre la participación “a nivel
de centro”, donde los alumnos solo están interesados y participan en los problemas de
disciplina y en las actividades extraescolares, y “a nivel de aula”, donde la
participación de éstos depende de que los métodos sean activos, como son las técnicas
grupales e individualizadas y, actividades extraescolares (repite de nuevo la
Observadora) y al aire libre.
2.6) Por último, pasa a valorar la situación participativa en el aula observada:
“Yo pienso que, en la clase en la que yo estuve, no había mucha participación; esto
se percibía porque no había en la clase dinámica de grupo, y además, el trabajo de
equipo era escaso en relación con el que a esa edad se debería hacer. En las tres
semanas que estuve trabajaron en equipo dos o tres veces. “(lnf. p. 20).
- “La única participación que observé, si se puede llamar así, fíe la
actividad extraescolar “Radio Lerele “, que en las tres semanas que estuve en
el Colegio sólofueron un día a participar en el concurso. El problema que esta
clase no fuese muy panicipativa era debido a que su profesora-turora no
formaba a sus alumnos en la participación mediante su método de enseñanza»
<Ib.).
3. Valoración de las Concepciones espontáneas y las intencionadas
3.1 Tanto en el uso espontáneo del término “participación” como en el intencionado
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o consciente, la Estudiante de Magisterio identifica la existencia de participación de
los alumnos con una enseñanza activa y que conecte con el interés de éstos; ello se
concreta en las referencias a actividades grupales, diálogos abiertos y diálogos de algún
asunto que afecta emotivamente a los chicos y la posibilidad de intervenir en alguna
actividad extraescolar; además del trabajo «pico de las llamadas materias
complementarias como Educación Artística, Música, Educación Física, que dan un aire
nuevo y distinto, del habitual y libresco de las materias o áreas clásicas como Lengua,
Matemáticas y Conocimiento del Medio.
Para la Estudiante ser participativos es estar activos e interesados en las tareas,
parece que no se trata solamente de estar ocupados y reflexionando de manera rutinaria
sino “haciendo cosas” en grupo, expresando opiniones, en diversos lugares no sólo en
la clase, recogiendo algunos datos de fuentes diversas y directas. Pero en ningún
momento vemos que este significado de participación incluya decisiones compartidas
o realización de proyectos propios. En el fondo se trataría de lo que algunos autores
llaman una “participación de motivación” pero no una “participación de negociación”.
3.2 Del análisis independiente de los datos, realizado separadamente por la
Observadora y el investigador, coincidimos en dos cosas: a), que la participación de
los alumnos en las materias fundamentales o en las clases de la profesora tutora es muy
escasa; y b) que en las llamadas materias complementarias la enseñanza resulta más
activa diversa e interesante, y es aquí donde hay más posibilidades de trabajo en
grupo, de diálogo y participación.
Sin embargo, no coincidimos con ella en el concepto mismo de participación:
respuesta activa para la Estudiante de Magisterio y decisión compartida para mi. Esa
diferencia de concepto es probablemente la causa de estas dos percepciones
diferenciadas: a’) que las materias complementarias y las Actividades extraescolares
las considere plenamente participativas para los alumnos y yo, suficientemente
participativas; y b’) que la entrevista inicial a la cuál fue sometida la Observadora por
los alumnos, así como las actividades preparativas del Día del Carnaval, pasen
desapercibidas a la Estudiante a efectos de su naturaleza participativa.
Tampoco cita ella, a propósito del tema objeto de la investigación, “los cargos
o responsabilidades rotatorios”. ¿Un olvido?, no lo creemos, tanto para ella como para
mi dicha práctica administrativa o de organización del aula es irrelevante, postiza a
uno u otro concepto de participación.
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30 B (1994-95)
Colegio Público <Valdemoro)
Observadora: A M (2~ Educación Musical)
1. Uso espontáneo del término “participación” (Preconcepción)
La estudiante de Magisterio utiliza en dos ocasiones sucesivas de modo
espontáneo y explícito el término “participación en el Apartado principal del Informe
“El desarrollo curricular: las áreas” en donde se describe (y comenta) el modo de
trabajar profesores y alunmos en cada una de ellas, concretamente al referirse a Inglés
y Religión.
1.1. Lengua extranjera, Inglés. “Se estudió el verbo ‘ser o estar’ y el verbo ‘tener’,
las estructuras de las preguntas con el verbo tener y diverso vocabulario (...) las
clases eran impartidas por unaprofesora especialista. Seguía un libro acompañado de
sus fichas. También se escuchaban cintas de Inglés. La actitud en clase era
participativa “. <Informe, p. 6).
1.2. Religión “La Religión se daba apoyándose en un libro de texto y en las fichas y
fotocopias que apoyaba la profesora. Todos los temas que se trataban tenían relación
con la Historia de la Religión Cristiana, o con la Biblia, se introducían por medio de
historias adaptadas a los niños. La aciiru4 en clase era participañva y sefomentaban
los trabajos en grupo “. (Ibidem, los subrayados son nuestros)3
2. Concepciones intencionadas sobre la participación (Informe Pp. 8 - 11).
De la reflexión explícita de la Estudiante sobre el tema de la participación,
tanto en el plano teórico como de su experiencia durante las tres semanas de
observación entresacamos las ideas siguientes con el deseo de ser fiel a su
pensamiento:
Nos recuerda la Observadora a continuación que en el tiempo de esta materia algunos alumnos
abandonaban la clase para marcharse con otro profesor y dedicarlo a actividades de estudio. Corno es sabido
la clase de Religión es opcional o voluntaria en nuestro ordenamiento legal.
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2.1. La Observadora distingue, en primer lugar, entre dos tipos de participación: una,
a nivel de la institución escolar de carácter general y recogida en las disposiciones
legales con antecedentes históricos incluso en tiempos de la II República Española; y
la participación a nivel de aula o de trabajo entre profesor y alumnos de carácter
espontáneo o no reglamentado.
2.2. En segundo lugar, nos aclara que aunque la participación de profesores, padres
y alumnos está recogida en la legislación vigente, no suele aplicarse, quedando en
buena parte en papel mojado.
2.3. Las dificultades del alumno para participar son de todo tipo: ya que la que se les
enseña no es interesante; sus propuestas son ignoradas; no dispone del tiempo que
necesitan las actividades participativas; y los representantes formales están
desinformados; incluso las elecciones al respecto no se cuidan lo suficiente por quienes
debieran de hacerlo.
2.4. La responsabilidad principal para cambiar esta situación es del profesor que
debiera empezar por convertirse en un “aprendiz” y abandonar su papel de transmisor,
participando como un mas.
2.5. “La participación es de vital importancia pues es un proceso de aprendizaje y de
formación. (padres yprofesores) deban cooperarparafomentarla en el alumno “. (mf.
p. 10). La presencia de los padres en los Consejos de Centro no es bien vista por
algunos profesores “que temen que se excedan en sus funciones y ejerzan más de
jueces y jurados de su actividad docente que de colaboradores” (lbidem).
2.6. Una pedagogía participativa debe cumplir algunos de los requisitos siguientes:
a) Existencia de un sistema de responsabilidades lo más completo posible.
b) que los alumnos más aventajados enseñen a los más retasados.
c) que se planteen temas sobre los que los alumnos puedan opinar.
d) que se fomente el trabajo en grupo (Ibidem).
2.7. Finalmente, la Observadora sobre la participación de los alumnos en el Aula de
30 B, sin embargo, precisa bastante poco, de ello entresacamos estas tres matizaciones:
1) Que el trabajo de grupo debiera extenderse a otras asignaturas no solo a
Religión y Plástica.
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2) Que los alumnos están siempre bien dispuestos a realizar cualquier
actividad que implique participación: con su compañeros.
3) Las buenas relaciones existentes en este grupo clase “se podrían
explotar” para que trabajen unos con otros y se ayuden (Inf. p. 11 Y
3. Docencia de la Estudiante de Magisterio u Observadora
En la jornada típica de la 2a semana de Observación la Estudiante tuvo que
sustituir al profesor titular e impartir docencia en dos materias así nos lo relata:
3.1. Lengua. Tras unos momentos iniciales difíciles para conseguir orden, silencio y
atención por parte de los alumnos, según ella ante la novedad de la situación para los
niños, ya pudo iniciar su trabajo:
“Comenzamos la clase con un regreso del día anterior. Como había
niños que no asistieron a clase ese día, pedí que alguno de sus compañeros les
explicara en voz alta lo que se hizo “. “Corregimos algunos ejercicios que
realizaron en casa y después comentamos las actividades del libro. Mandé
algunos ejercicios y comentamos uno por uno en clase para que no tuvieran
dificultades al hacerlos” anf p. 18).
3.2. Matemáticas. “Se repasó la suma. Repasamos también las unidades,
decenas, centenas y unidades de millar. Salieron algunos niños a la pizarra
para realizar sumas propuestas por el libro. Una vez que los niños terminaban,
el resto de la clase decidía si estaban bien o no, haciendo las correcciones
oportunas. Mandé algunos ejercicios,. muy sencillos para casa”. (lbidem).
4. Valoración de las Concepciones espontáneas e intencionadas
4. 1. Que significa que los alumnos en las clases de Inglés y Religión tienen una
“actividad participativa”? ¿Se puede inducir de ahí la idea inicial o inconsciente que
de la participación tiene la estudiante de Magisterio?.
En primer lugar, tener una actitud de participación no es realizar la
participación. En segundo lugar, la participación de los alumnos en este curso y en
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ambas materias la hemos diagnosticado, no solo por los dos textos resumen de la
Observadora (p. 6) sino también por la descripción en la jornadas típicas de su diario
(p. 15 y 17), e incluso por la actuación de ambos profesores/as en otras aulas; ambas
materias, por tanto, la hemos considerado activas pero no participativas. Y en tercer
lugar, en otra parte de su informe (mf. p. 11) dice que los alumnos de esta clase
estaban siempre bien “dispuestos a participar”, lo que no significa que participaran.
Por todo ello, consideramos que la Observadora o Estudiante de Magisterio entendía
que ambas clases no eran suficientemente participativas, a pesar de una actividad
continua, variada e interesante. Participar exige algún grado de implicación por parte
de los alumnos.
4.2. La Estudiante se plantea simultáneamente la participación a nivel de centro y a
nivel de aula con una cierta agilidad. Manifiesta que en la primera deja mucho que
desear y que los alumnos tienen muchas dificultades para llevarla a cabo; respecto a
la segunda señala hasta cuatro requisitos para una “pedagogía participativa”, dejando
claramente entrever que no se cumplen en el conjunto de las materias de 30 B.
¿Qué conceptos de participación alcanza la Estudiante tras su documentación,
reflexión e indagación prácticas explicitas? Nosotros suscribimos los cuatro requisitos
aducidos del apdo. anterior 2.6, pero creemos que aunque necesarios no son suficientes
para una verdadera participación. La Observadora está con un pie en la participación,
como ocupación, motivación y/o colaboración, y con el otro en la partipación como
decisión, negociación y compromiso. Refirámosnos, sólo a uno de esos cuatro criterios
para apoyar nuestra afirmación (lo mismo podríamos hacer con los otros tres) es bueno
y necesario para una pedagogía participativa “que se planteen temas sobre los que los
alumnos puedan opinar”; pues bien, una pedagogía verdaderamente participativa
exigiría que los temas los eligieran o propusieran también los propios alumnos y,
además que los temas no se refieran solo al programa o una ampliación del mismo sino
al propio proceso del desarrollo del curriculum o propio trabajo de aula en sí, o sea
que decidieran no solo cuestiones de contenido sino también de procedimiento)
4.3. Otra perspectiva interesante para analizar el concepto de participación de
la Estudiante-profesora es detenemos en las clases en que ella ejerce como maestra,
que serviría para argumentar un poco más su concepción espontánea de la participación
(además de en qué medida ella se distancia de la práctiéa docente observada).
Creemos que el enfoque básico dado por la Estudiante a ambas clases es el
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convencional: repaso, corrección de ejercicios, libro de texto, fijación de nuevas
actividades; más próximo al detectado en las materias fundamentales (más dogmáticas
y rutinarias) que al de las Complementarias (más activas y vahadas).
En ambas sesiones hay dos hechos directamente ilustrativos de la participación
de los alumnos, que en nuestra opinión reconocemos como tales pero que no nos
acaban de convencer: pedir a un alumno que explique (o colabore) en explicar a los
compañeros que no asistieron el día anterior lo que se hizo y, por otra lado, que el
grupo-clase corrigiese al niño que salía a la pizarra a realizar el ejercicio de
matemáticas; creemos sencillamente que es una participación de colaboración pero no
de codecisión (y es tal vez el contexto, más que ambos hechos en sí, lo que hace de
esa participación una simple apariencia simulacro o dádiva), como diría J. F. Angulo
(1992) a propósito de la descentralización del sistema educativo español, se trata más
de una delegación del control que de una delegación de poder, se delega la vigilancia
de que se cumplan las decisiones pero no éstas; o bien, se deciden pequeñas cosas
insustanciales.
5. Conclusión
La Estudiante-Observadora se encuentra relativamente lejos de un concepto
auténtico de participación cuando describe espontáneamente la acción donde y cuando
ella practica la docencia, o al menos se mueve en una situación de ambigUedad o
indefinición. Por el contrario, está bastante cerca de un concepto de participación
radical y crítico cuando teoriza expresamente sobre el concepto - tanto en el plano
abstracto como en el concreto de la realidad que analiza bajo el ángulo de la
participación.
Ella cuando enseña parece caer en la deficiencia que detecta en la acción
docente observada y analizada, no aprovechando lo suficiente (o haciéndolo de modo
estereotipado y tradicional) la buena actitud y/o disposición de los niños de esa clase
para participar. Probablemente la experiencia previa propia y las condiciones
contextuales, en un sentido más amplio, pesan más en su acción didáctica que las
propias ideas renovadoras.
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40 A (1994-95)
Colegio Público (Valdemoro)
Observadora: S. M. (20 de Educación Musical)
1. Uso espontáneo del término participación (Preconcepción)
1. En la descripción y análisis del Centro aparece dos veces el término
participación:
- Una, para referirse a los padres -La participación de los padres en el centro
generalmente se da mediante el Consejo Escolar, en el cuál tratan todo tipo de
problemas; existe una asociación de padres de alumnos APA... (¡nf. p. 3).
- Y otra, en relación al propio centro, en cuanto uno de los beneficiarios del
M.E.C. para e] uso de ordenadores en la escuela: “E] Centro esta participando
en el Proyecto Atenea; también cuenta con las siguientes actividades
extraescolares: depones... teatro, radio, huerto y jardinería (¡nf. p. 5, el
subrayado es nuestro).
1.2. También usa este término en el apdo. ‘Desarrolla curricular” al referirse en la
metodología concreta de Inglés:
“Lengua extranjera: la participación de los alumnos en este área es muy
buena, ya que todos intentan participar en las actividades propuestas por la
Maestra (especialista), las actividades suelen realizarse en el horario de clases
aunque puede darse el caso de que si no se terminan en clase se tengan que
hacer en casa”. (lnf. p. 7).
“La metodología utilizada es la explicación de la maestra a la vez que se van
realizando casos prácticos (ejemplos ilustrativos) haciendo ejercicios sobre lo
que explica para ver silos alumnos van siguiendo la explicación “. “Todos los
alumnos tienen que ir apuntando en un cuaderno todas las explicaciones y los
ejercicios realizados durante éstas (explicaciones) y los que las profesora
propone después como complemento de la explicación “. (lb.).
1.3. También lo utiliza al describir dos clases concretas de música, en la 1a semana
en la que acompaña la profesora especialista de esta materia.
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- Clase de Educación Infantil Grupo B de niños de 4 años; después de una
clase variada e intensa donde los niños realizaron numerosos ejercicios de
ritmo, discriminación de sonidos y notas musicales, canciones, movimientos y
representación practicas en una ficha, la Observadora termina afirmando
Durante esta clase los chicos participaron” (Inf. p. 17).
- Clase 60 B.- La profesora ha explicado varios conceptos musicales (anacrusa,
metrónomo, clases de “Tempo”); varios ejercicios sobre lo explicado, todo ello
siguiendo el libro de texto; los ha corregido y ha mandado otros ejercicios
sobre figuras musicales (blancas, negras, negras y blancas con puntillo y sus
correspondientes silencio y finalmente una canción con la flauta, primero la
profesora y luego todos los alumnos. Y concluye la estudiante:
“En esta clase la participación no ha sido muy buena ya que hubo
muchas interrupciones porque los alumnos se ponían a tocar la flauta como
querían.” (Inf. p. 18).
2. Concepción/es intencionada/s de participación
Entresacamos y resumimos las reflexiones expresas o teóricas de la estudiante-
observadora sobre el tema de la participacipción en el centro y/o aula observados:4
2.1. La participación en la escuela está ligada con una educación para la democracia.
2.2. La participación de los alumnos tienen numerosas dificultades para hacerse
realidad, provenientes del contenido de la participación de escaso interés para ellos,
de las actitudes de indiferencia de los adultos ante las propuestas de los alumnos, de
la falta de preparación de los representantes e inadecuación de los procesos electorales.
Sin embargo, los cauces para la participación son muchos tanto a nivel de aula
(equipos de trabajo, asambleas de aula...) como a nivel de centro Consejo Escolar,
Junta de delegados, comisiones de trabajo...).
2.3. La participación de los padres en la escuela es necesaria para colaborar con los
Conviene recordar que la Estudiante ha podido o debido informarse o documentarse con literatura escnta
sobre el tema, además de intercambiar ideas sobre la participación escolar con sus compañeros de Prácticas.
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profesores en una mejor educación de sus hijos. Los padres tienen además, el derecho
legal a participar en la gestión del centro a través del Consejo Escolar y las APAS. Sin
embargo su participación no es todo lo que cabría esperar pues hacen falta más cosas
además de ese respaldo legal tales como información, seguridad y confianza por parte
de los profesores, oportunidades concretas para participar etc..
2.4. La participación de los profesores tiene lugar, por un lado, en el propio colectivo
y luego en tareas en colaboración con alumnos y/o con los padres. No obstante, los
profesores tienen una actitud de desconfianza, ver la participación de éstos “como una
amenaza”.
2.5. La Observadora/Estudiante realizan las siguientes “Conclusiones” con respecto al
tema de la participación:
a) A pesar del valor educativo de la práctica de la participación y del respaldo
jurídico hay dificultades para ello provenientes tanto del contexto como de la
resistencia natural al cambio.
b) La participación debe formar parte expresa tanto de la planificación de la
enseñanza como del trabajo cotidiano de tal manera que al poco tiempo se vería como
algo natural, tanto en el ámbito escolar como entre los adultos en la vida civil.
c) Sin embargo, no suele ser así, los maestros no están todo lo atentos que
debieran (no son coherentes entre lo que proclaman y hacen). Un ejemplo de ello es
el aula observada -añade- donde a pesar de todo, de los buenos propósitos, algunas
decisiones eran tomadas por la maestra al margen del grupo de alumnos.
La Estudiante se contradice, pues a la vez que afirma; “la participación de los
alumnos en clase era muy buena e incluso la maestra les motiva para aumentarla.. .pero
a veces ocurre que ella asume todo el mando de la clase y es la que decide” -lnf. p.
15-).
3. Valoración conjunta de las Concepciones espontáneas e intencionadas
3.1. Entendemos, en el caso que nos ocupa, que ambos significados el espontáneo
y el intencionado van por dos vías diferentes: en el primero, la participación es
ocupación y actividad ininterrumpida al referirse a las clases de Inglés y de Música;
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y el segundo, tiene una relación clara con la toma de decisiones.
Mientras que en aquellas materias es una participación discente de mera
colaboración con lo decidido y con lo que solicitan ambas profesoras, ya que se traba
de responder codecisiones; en la de Inglés dice expresamente que las propuestas la
hacían la profesora y en la clase Música no hay participación ni la actividad de los
alumnos se interrumpe, algunos de los ejercicios que se citan son prueba inequívoca
de lo que afirmamos. Por el contrario, en la elaboración explícita del tema de la
participación la estudiante comienza relacionándola con la educación por la democracia
y acaba subrayando que la participación, de los alumnos se ve mermada en la medida
que la se refiere a la profesora generalista) se traiciona a sí misma tomando las
decisiones por los alunmos; pasando por el hecho de que para que surta efecto a largo
plazo debe ser una práctica cotidiana (aunque debemos reconocer que se centra más
en padres y profesores) a nivel de centro que en éstos últimos a nivel de aula.
Este paralelismo en el uso del concepto de participación tiene su ilustración en
la última frase de los conclusiones de la Observadora tras el análisis explícito de la
misma en la situación observada, como indica la frase anteriormente citada, “la
participación de los alumnos en clase era muy buena e incluso la maestra les motiva
para aumentarla (...) pero a veces ocurre que ella asume todo el mando de la clase y
es la que decide” Contrasta además una cierta predisposición de la observadora a ver
las clases y la vida del centro como participativas, a identificar numerosas y señas
dificultades cuando se trata de la reflexión explícita.
¿En esta estudiante concreta cual de los dos conceptos se impondrá en un futuro
más o menos próximo? Creemos que predominará el primero, pues una información
teórica cid hoc no es suficiente para intemalizar y poner en práctica el significado
alternativo (Wubbels, 1992), aunque debemos reconocer que se ha abierto una puerta
al segundo. Lo que se ha vivido inconscientemente a lo largo y ancho dentro y fuera
de la escolaridad cuenta mucho: mientras lo que es fruto de una experiencia formativa
puntual queda cogido con alfileres; para contrarrestar la actitud primera, lo segundo
tiene que se fruto de un plan intencionado más vasto y continuado.
3.2. Si comparamos o contrastamos la valoración expresa que la Observadora hace de
la participación en el aula con la que hemos realizado nosotros, tendremos las
siguientes consideraciones:
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- La Estudiante tiende a situar el tema a nivel de centro y de aula, un tanto
indistintamente; y a su vez incluyendo a padres y profesores.
- En cuanto al aula, se centra sólo en la profesora generalista no retornando la
situación que espontáneamente había valorado como positiva al respecto en algunas
materias complementarias tales cómo Idioma extranjero y Música.
- Hay una cierta contradicción al valorar la práctica docente-discente con la profesora
generalista afirmando de un lado que la participación era muy buena e incluso la
profesora las motiva para aumentarla pero a veces es ella la que asume el mando y es
ella la que decide. (Por cierto, que cuando afirma que motiva a responder o a decidir,
creemos que se trata de lo primero y no de lo segundo). En fin, no hay un
funcionamiento claro como se pretendía. Podemos resolver esta dificultad
acogiéndonos literalmente a lo que afirma la Estudiante en esta clase “la participación
es muy buena” pero “a veces” no.
Si nos atenemos a esto último, nuestra valoración de la participación en las
materias fundamentales con la profesora generalista es la inversa: es una clase de muy
escasa participación caracterizado por el ciclo tradicional de explicación, ejercicio y
corrección, tal vez en alguna ocasión a propósito de algún trabajo en grupos pequeños
o con motivo de alguna actividad extraescolar organizada por esta profesora
conjuntamente con su compañera de 40 B, puede que se presente alguna oportunidad
para los niños de participar en cuanto a tomar algunas decisiones de más o menos
importancia.
4. Conclusión
La Estudiante tiene dos conceptos distintos de participación: uno cuantitativo,
cuando lo hace espontáneamente y otro cualitativo cuando lo hace de modo
intencionado.
En el ella pesa más el primer concepto que el segundo, pues al valorar
conscientemente la situación real de aula la considera muy buena; mientras que este
profesor/supervisor la consideraba como “muy escasa”, esta disparidad es debida a que
empleamos, ella y yo, cada uno un concepto distinto para analizar y valorar la misma
realidad escolar.
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40 B (94-95)
Colegio Público (Valdemoro)
Observadora: A. M’. y. (2k’ de Educación Primaria)
1. Uso espontáneo del término participación
• 1. Sólo en una ocasión la Estudiante se refiere de modo natural a la participación en
el ler. Apartado principal de su Informe que llama “Características organizativas y
sociológicas del Centro”, concretamente al referirse a las Actividades Extraescolares
que éste suele desarrollar:
“Con respecto a la oferta educativa el centro ofrece las siguientes
actividades extraescolares: Fútbol, baloncesto, radio (los viernes hacen un
concurso, donde participan todos aquellos que quieran), teatros, jardinería,
costura, el Proyecto Atenea (...)“. (mf. p. 4.).
1.2. Quizás sea de interés reseñar un pasaje en que se refiere al grupo clase en
términos participativos, pero la observadora no lo expresa así sino que dice que se trata
de una clase “dinámica e inquieta”. Veámoslo en el Apdo. “Características de los
Alumnos”:
“(...) En general es una clase bastante dinámica; no tiene ningún
problema para intervenir en clase, les agrada salir a la pizarra, comentar
anécdotas referidas al tema que están tratando, no les importa salir
voluntarios... También es una clase donde investigan por sí solos los temas que
no se han podido tratar profundamente en clase y suelen venir al día siguiente
con lo que han recogido para exponerlo a sus compañeros “. (¡nf. p. 8).
2. Concepciones intencionadas sobre participación
2.1. La Estudiante en la primera frase de su Análisis teórico sobre el tema indica
con toda claridad el concepto de participación que suscribe al afirmar:
La observadora sólo se queda en un análisis teórico de la participación y no se refiere a la situación
concreta observada.
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“La materia que aquí se aborda se puede dividir en dos partes: La
primera radica en el grado de concentración de los alumnos cuando están
sentados en las mesas. La segunda analizar los métodos que utiliza el profesor
para hacer frente a la falta de atención del alumno “. (¡nf. p. 11)
2.2. Despues añade que la participación y no participación se relaciona directa y
respectivamente con la actividad y la inactividad de los alumnos.
2.3. Apoyándose en Henry Morrison ~, la estudiante considera que las tareas o
técnicas del profesor son tres: de control, operativas y administrativas.
2.4. De modo similar acude a B. Bloom para afirmar que hay dos tipos de atención:
la de los alumnos que memorizan y la de los que reflexionan acerca de lo que el
profesor o sus compañeros dicen en clase.
2.5. Finalmente, la Estudiante enumera y explica brevemente una serie de “reglas de
orden” para la mayoría de las clases y que están relacionadas con las entradas y salidas
en el aula, con el mido tolerable, con el movimiento en clase y con los alumnos que
terminan antes de tiempo su tarea.
3. Docencia de la Estudiante u Observadora
En dos ocasiones dentro de los tres días seleccionados se hace cargo la
Estudiante de la docencia; o sea, imparte la clase, haciendo de profesora y no de
observadora:
3.1. Martes (7/2/95) de la ja Semana: Hora 15:00 - 15:45/! y 15:45 - 16:30. Area:
Conocimiento del Medio:
“Repasan un poco acerca de las rocas y minerales como el acero,
hierro... después hacemos preguntas para ver si saben objetos que se hagan
con algunos de los minerales que estábamos tratando. Como en Religión se
portaron muy mal no les conté un cuento, (pero) en ésta sí trabajaron y se lo
conté al final; el cuento era la vida de una Santa” (mf. p. 13).
6 Este autor y el siguiente son citados por Ph. JACKSON en “La vida en las aulas” Morata. Madrid 1991,
obra usada por la Estudiante. p. 121 - 148. (Cap. ffi)
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3.2. Miércoles (15-2-95) 2~ Semana. Hora, 9:50-10:40. Lenguaje.
“Mientras corrigen los ejercicios~ corrijo los tebeos (viñetas) que les
había mandado, mirando las faltas <de ortografla) y poniendo las notas
(calificaciones). Les hago un pequeño dictado, acerca de los adjetivos
terminados en -ivo, -ave, -aya.., y corregimos todos el dictado”. (lnf. p. 14).
4. Valoración de las Concepciones espontáneas e intencionadas
4.1. Emplea la palabra “participación” para referirse a la posibilidad que tienen los
niños de intervenir en actividades extraescolares, más concretamente en un concurso
en la emisora de radio que posee el Colegio. Aunque el significado es un tanto híbrido
podríamos identificarlo con el hecho cierto que los niños tienen de elegir entre varias
actividades que se le ofrecen fuera de las habituales de clase y en particular las de
carácter lúdico como es un concurso. Podríamos concluir que los alumnos participan -
para esta estudiante- cuando los alumnos se apuntan libremente a actividades fuera de
clase y lúdicas.
Consideramos que hay un significado más profundo de participación y más
centrado en la actividad de clase, pero ajeno a la Estudiante, cuando también en solo
una ocasión de su Informe ella se refiere al dinamismo autónomo del grupo-clase con
algunas iniciativas y aportaciones propias relacionadas con el trabajo cotidiano del
aula.
4.2. Aunque el significado espontáneo de participación que anteriormente usó la
Estudiante no nos satisface lo suficiente por quedarse a mitad de camino entre un
concepto superficial y otro profundo, nos encontramos con la sorpresa de que regresa
en la reflexión explícita sobre la participación, a un concepto positivista que acepta sin
cuestionar, seguramente proveniente de los autores consultados: Participación equivale
a concentración, actividad, atención y trabajo disciplinado de los alumnos. Hay una
especie de despersonalización de la idea inicial de participación levemente bien
orientada de la Observadora, promoviéndola o dejándola en el olvido ante el “culto
acrítico” -pensamos-a la palabra impresa sobre el tema.
4.3. Sin entrar a considerar las condicionantes próximos y remotos, explícitos e
implícitos, que puedan esta influyendo en la práctica concreta que lleva a cabo la
Observadora, nosotros haremos una interpretación de su docencia desde dos ángulos
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o contrastes: a) en función de ¡a enseñanza observada en la profesora/es de esas
materias a la que pertenecen ¡as clases impartidas, y b) el tipo de participación -si lo
hubiera- que vemos en la enseñanza desarrollada y su relación con las concepciones
espontánea e intencionada que tiene la Estudiante de participación ‘:
a) En ambas clases impartidas por la Observadora, creemos que su enseñanza
es convencional: en la ¡a de Conocimiento del Medio todos los niños hacen lo mismo,
estudian para luego ser preguntados y todos son premiados por su buen
comportamiento o aplicación con el relato de un cuento, que todos escuchan. En la 2a
clase de Lengua, se corrigen los ejercicios, se ponen notas, todos hacen el mismo
ejercicio, un dictado.
Si ahora vamos a los datos de como son impartidas ambas materias por la
profesora (¡nf. p. 6) comprobamos que en Lengua le da el mismo tratamiento
convencional de la profesora generalista, y Conocimiento del Medio desarrolla una
clase algo más activa, un poco más práctica y vahada; la clase de Estudiante, sin
embargo, es igualmente convencional también en esta materia.
b) Si relacionamos esa práctica docente con sus ideas espontáneas e
intencionadas de la participación, vemos que se pone en acción la idea de participación
intencionada la participación como ocupación o respuesta disciplinada; el significado
de participación como posibilidad de intervenir o no, en relación con el trabajo extra-
clase y con carácter lúdico no aparece; en efecto, se queda en la puerta del aula.
5. Conclusion.
En primer lugar, debe quedar claro, que con los datos disponibles ni
espontáneamente ni intencionadamente la Observadora o Estudiante de Magisterio, en
el caso que nos ocupa, tiene un concepto de participación como toma de decisiones por
parte de los alumnos en relación con el trabajo cotidiano del aula (que es el criterio
básico de toda muestra de investigación).
En segundo lugar, espontáneamente la Estudiante se aproxima un poco a este
Nos falta un tercer y Último contaste: la comparación entre la valoración que la estudiante debiera haber
hecho de la participación en la clase observada y el análisis que hemos realizado nosotros de este Aula en la
Dimensión 1: Participación de los alunmos en las clases de E.G.B. Fase 3~ (1994-95), precisamente por ese
motivo.
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concepto alternativo de participación, pero que no refiere al trabajo de clase y deja
olvidado o pospone cuando se documenta y reflexiona sobre el tema que nos ocupa.
En tercer lugar, su práctica es incluso más convencional que la de la profesora
observada y se ajusta implícitamente en la docencia practicada al significado consciente
de participación como atención y respuesta disciplinada.
Por último, la Estudiante no ofrece ninguna resistencia al implacable proceso
de socialización profesional conservadora; reforzado por iniciación documental o
teórica de tipo positivista. El paradigma dominante se reproduce, tiene el campo bien
abonado.
50 A Curso (1994-95)
Colegio Público (Valdemoro)
Observador: 1. P. (Curso y Espec.: 2 Ed. Primaria).
1. Uso espontáneo del término participación
1.1. En el epígrafe del informe del Estudiante “Características organizativas y
sociológicas” cuando afirma (Los paréntesis ysubrayados en el interior de los extractos
literales que siguen son nuestros):
“El centro particz~a en el proyecto Atenea que tiene como objetivo
acercar a los alumnos al mundo de la informática, para ello se dotó al centro
de un total de once ordenadores y se les impartió a los profesores un cursillo
básico para el manejo de los mismos. El siguiente paso consiste en realizar
diversas sesiones didácticas con los niños “. (mf., p. 4).
1.2. En el Apanado “Aula” o descripción del contexto próximo o escenario donde se
desarrollará la acción docente-discente lo acaba con esta frase:
“Volviendo a la organización de la clase podemos observar que ésta no
cambia (el escenario en todos sus extremos es el mismo) en ninguna de las
diferentes áreas (de conocimiento o aprendizaje), lo cuál seda bajo mi punto
de vista, muy positivo en áreas como la expresión musical, el dibujo (expresión
plástica), la religión, etc. En estas áreas, que por sus características suponen
una mayor relajación del niño y una participación más activa, seda muy
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conveniente que los niños se colocaran en grupos “.(lnf., p. 6>.
1.3. En el apartado “Desarrollo curricular: las aeas” comienza así:
“El principal tema tratado durante mi estancia en el centro fre ‘el
aparato reproductor humano’. La metodología aplicada en esta área y quizás
debido al carácter extraordinario del tema fue, a mi juicio, muy positiva, ya
quepor ejemplo las clases <sesiones) de detección <comprobación o diagnóstico
informal) de conocimiento programadas (previstas) por la profesora resultaron
muy fluidas debido a la participación especial de los alumnos “. (Inf., p. 8).
1.4. Finalmente, emplea de modo natural la palabra “participación” en la muestra del
Diario en la jornada del jueves, 17 de febrero de 1995 (22 semana de observación) al
relatar la sesión de ese día referente a Conocimiento del Medio:
“La siguiente clase ha sido Conocimiento del Medio y hemos tratado el
tema del ‘aparato reproductor humano’; como era el primer día que los niños
entraban en contacto con es unidad (temática), la proftsora ha estado todo el
tiempo preguntando a los niños, desde la mesa, lo que sabían sobre el tema de
la reproducción, con el cuál se ha creado un clima de coloquio en el que casi
todos los niños han participado “.
2. Concepciones intencionadas sobre la participación.
El Estudiante/observador contempla dos ámbitos de la participación de los
alumnos: a nivel de aula y a nivel de centro. Y a la vez que describe diversos aspectos
de la realidad teoriza (reflexiona o interpreta) sobre el tema 8.
2.1. En el ámbito del aula, el observador considera que la participación en materias
complementarias como Música y Educación Física es diferente respecto del resto de
las materias; en aquellas los alumnos “no tienen ningún tipo de reparos a intervenir”.
La participación de los alumnos se circunscribe al ámbito de la comunicación
8 Recordamos que este Informe sobre 50 de Estudiante fue leído, supervisado yio consensuado por la
profesora tutora de dicho curso.
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hablada; los alumnos lo hacen espontáneamente piden la palabra y esperan el turno
para dar su opinión.
Estima también que según lo observado en el aula de 50 de Educación
Primaria, debiera darse un paso más en la participación de los niños, pasando del
ámbito del habla (o de las intervenciones espontáneas para el relato de anécdotas
personales) al de la acción, mediante trabajos en equipos o de grupos, en los que haya
una cooperación interpersonal y en los que los alumnos más avanzados puedan ayudar
a los más rezagados.
Una condición para conseguir lo anterior es despertar la curiosidad de los
chavales por el conocimiento y el aprendizaje (motivación intrínseca) de tal modo que
ellos se convenzan que se puede acceder al conocimiento por varias vías y por su
propia cuenta.
Finalmente, insiste en que se debe motivar a los alumnos para que vean la
utilidad del conocimiento y de la escuela y así “la participación a nivel de aula se
incrementará (lnf. p. 11).
2.2. Respecto a la participación a nivel de centro, el estudiante-observador no se
refiere, como cabría suponer, a las estructuras formales de participación de los
alumnos en el gobierno de centro como el Consejo Escolar, elecciones y formación
posible de comisiones, sino que destaca dos actividades concretas (¿extraescolares?)
que afectan a la mayor parte de los alumnos del colegio “y que expresan de manera
muy clara la participación de los alumnos” (Inf. p. 12):
Por una lado, el funcionamiento de la Emisora de radio en la tarde de los
miércoles (una especie de taller”), y de otro, la celebración -por esas fechas- de la
Fiesta del Carnaval 9; cuyo valor educativo -según el estudiante es la conciencia que
ambas actividades proporcionan a los niños de pertenecer a un Colectivo,
estimulándoles a la colaboración y les preparar para la vida en sociedad.
Mientras la primera funciona en forma de concursos donde los niños del Ciclo
Superior adquieren cierto protagonismo en su progrmación y desarrollo; en la segunda,
En otro lugar del Informe (p. 18). Anexo con una muestra del Diario, dice el Observador que en la 3a
y última semana se perdieron vanas sesiones en la preparación del Carnaval,
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insiste el Estudiante, estimula las relaciones los niños de diferentes cursos y ciclos.
3. Docencia impartida por el Estudiante-Observador
En varias ocasiones y días indica el observador haber dado clase a los niños,
especialmente, en la Y y última semana de observación, en la que había un poco de
disloque con la preparación del Carnaval por parte de todo el Colegio; sin embargo,
sólo nos relata una sesión dada por él en la 2a semana:
3.1. 17/2/1995. “Durante la primera hora (9:00 - 10:00 de la mañana) he dado yo
mismo la clase de matemáticas correspondiente al tema de los cuadriláteros y de los
triángulos, lo he hecho preguntando a los alumnos para obtener una visión genera.l de
los conocimientos que los alumnos poseían del tema; después he utilizado piezas de
mecano para explicar los cuadriláteros; por último hemos realizado diferentes
actividades en la pizarra y en el cuaderno” (Inf., p. 17; el paréntesis y los subrayados
son nuestros).
4. Valoración de las Concepciones espontáneas e intencionadas
4. 1. Vamos a realizar sendos comentarios a los cuatro usos espontáneos que hace el
Estudiante-Observador del término participación.
- El Colegio colabora (participa) con el Ministerio de E. y C. en el llamado
Proyecto Atenea; y los niños colaboran con los profesores en los cursillos <o talleres)
prevista para iniciarse en el uso de ordenadores. Tal como se plantea la cuestión las
decisiones al respecto son en ambos niveles del superior sobre el inferior; aceptada por
parte del segundo la iniciativa del primero sólo le resta responder o seguir la
instrucciones.
- Sin embargo, en Conocimiento del Medio, materia fundamental, hay’ una
“participación especial” de los alumnos porque se trata del desarrollo de un “tema
especial”, de particular interés para éstos “El aparato reproductor humano”. Los niños
están bien dispuestos a intervenir en el interrogatorio de comprobación inicial
planteado por la profesora generalista.
- De nuevo el estudiante se refiere a la situación anterior en la muestra del
diario (Anexo a su Informe), siendo en cierta y última referencia espontánea a la
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participación. Al carácter novedoso de la situación participativa aquí parece insinuar
dos situacioes más: de un lado, el tono coloquial que alcanza el interrogatorio de la
profesora, y de otro lado, la referencia cuantificadora de que en él han participado la
mayor parte de los niños.
En resumen, desde el punto de vista de su uso espontáneo la participación para
el observador es ante todo:; respuesta o colaboración; propia de las materias
complementarias o de temas que conecten fuertemente con el interés de los niños; ello
y la disposición en grupos facilitaría su colaboración personal.
4.2. Creemos que hay una progresión significativa del concepto espontáneo que tiene
el observador a su concepto intencionado o de reflexión explícita. Allí el significado
como acabamos de decir es fundamentalmente de respuesta o colaboración, relacionada
con respuestas espontáneas en situaciones escolares de excepcionalidad; aquí esta
relacionada además con situaciones en las que los alumnos parecen tener un cierto
control de la actividad. Así deja patente algo que sólo había expresado tímida e
indirectamente, a saber, que la intervención espontánea de los niños debe pasar del
terreno individual y hablado al de el trabajo en grupo y la acción; así como al de la
ayuda mutua e iniciativa propia en cuanto al aprendizaje; sin embargo, opinamos que
el Estudiante no da el paso definitivo a un significado pleno de participación como
codecisión o decisiones compartidas, lo que sería fruto de un aprendizaje en buena
medida individual y colectivamente autodirigido para los alumnos de educación
Primaria.
Además percibimos un significado más bien paternalista de participación, en
el sentido de que los niños tengan una actitud positiva hacia el aprendizaje, hacia sus
compañeros y hacia el propio centro, creándose así un buen clima que lo impregne
todo y los vaya formando en personas adultas útiles a la sociedad. En este nivel del
significado expreso parecen ser los de interacción, ayuda mutua, colaboración,
convivencia. Es un concepto de participación esencialmente parternalista con algunas
gotas de iniciativa y de esfuerzo compartido. (Por cierto que en ningún momento
aparece la palabra clave “decisión” o similares -negociación autonomía, cogestión...-
y sí otras menos comprometidas como interés, motivación o colaboración; por otra
lado, no sabríamos decir si la expresión recogida por nosotros en nota a pie de página
“se perdieron varias sesiones” con la preparación y celebración del carnaval es un
lapsus, un acto fallido o simplemente es sinónimo de que no tuvieron lugar las clases
de tipo tradicional.
343
4.3. La valoración que el Estudiante-Observador hace de la participación del grupo-
clase en 50 de Educ. Primaria, en las diversas áreas de enseñanza-aprendizaje es
menos pesimista, con serlo, que la estimación que hicimos nosotros; aunque con una
cierta ambigiledad expresa que la participación en las materias complementarias, como
Música y Educación Física, es diferente a la de las materias fundamentales, en el
sentido de que los alumnos están más deshinibidos y tienden a expresarse con más
iniciativa y libertad que en las materias básicas, donde a su vez se produce la
participación en forma de diálogo; pero que en uno y otro caso convendría lle~’a la
participación al terreno de la acción trabajando en grupos y motivándoles.
Nosotros en los datos que nos ofrece el observador no apreciamos -
precisamente en esta clase- esa diferencia entre uno y otro tipo de materias, el talante
en ambas es semejante y bastante convencional donde los alumnos suelen estar
excluidos de la toma de decisiones. Creemos que la clave de esta apreciación diferente
está determinada también por la diferencia conceptual sobre la participación entre el
estudiante y nosotros, en el sentido de que no entra en el significado que maneja como
criterio (para nosotros fundamental) la toma de decisiones autónomas o compartidas
por los alumnos, considerando un cieno espontaneismo y, ambiente distendido y de
colaboración un dato importante o decisivo para distinguir entre situaciones
participativas y no participativas; sin embargo para nosotros eso con ser necesario no
es suficiente para tal valoración
44. La docencia del propio Estudiante-Observador
Disponemos también aquí de una pequeña muestra de práctica docente del
Estudiante de Magisterio que, como en otras ocasiones, contrastaremos con su
concepto de participación y con la práctica docente de la profesor/a/es observados, lo
que proporcionará una perspectiva más sobre el tema que nos ocupa (Dicha situación
está recogida en el apanado 3. de éste quinto y último caso).
- Con la reserva de que se trata sólo de una sesión de matemáticas, la clase del
Estudiante de Magisterio consta de tres o cuatro segmentos bastante ilustrativos de una
metodología convencional y donde la participación de los niños está excluida, a saber,
preguntas exploratorias, explicación y actividades en el encerado y actividades en el
pupitre (el uso de piezas de mecano para ilustrar las explicaciones del tema de los
cuadriláteros y triángulos, tal vez ingenioso, no lo considerados significativo).
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- Si comparamos esta acción didáctica con la de la profesora tutora la
coincidencia es sustancial, veamos el primero de los cuatro comentarios que nosotros
realizábamos al respecto (cap. Fase 3 Aula de 5): “En las cinco sesiones aportadas,
correspondientes a las tres materias fundamentales (Lengua, Matemáticas y
Conocimiento del Medio), todas las actividades realizadas por los niños resultan
sumamente familiares y previsibles; prácticamente nada queda al azar, las cotas de
autonomía de los alumnos son mínimas o inexistentes”. En efecto, los tres comentarios
que le siguen especifican y prueban esa afirmación general. En fin, la similitud es tan
grande entre la práctica docente del Estudiante con la de la profesora observada, que
se convierte en identificación en la primera actividad exploratoria de los conocimientos
de los chicos sobre el tema, que resultaba ser típica de dicha profesora.
- Si ahora hacemos el contraste de la práctica docente del Estudiante de
Magisterio con sus ideas espontáneas e intencionadas sobre la participación, quedan en
lo que tuviera de significatividad casi totalmente esfumadas o marginadas: ¿dónde esta
el clima coloquial, el trabajo alternativo de grupo, la motivación intrínseca la ayuda
entre los compañeros y la posibilidad de trabajar por propia cuenta, criterios en los que
basaba su concepto intencionado de participación (por supuesto, sin llegar a la toma
de decisiones abierta). Dicho con todo respecto, creemos que se ha quedado en su idea
espontánea de participación y aún más restrictiva; la cuál consistía en un cierto
espontaneismo hablado, favorecido por las disposición en grupos y más susceptible de
las llamadas materias complementarias. En fin, todos los criterios y pilares
participativos anteriores han quedado reducidos a mantener atentos a los niños y
utilizando un recurso y estimulante externo: las piezas de mecano.
5. Conclusión
Sintetizando, la idea espontánea de participación que tiene el estudiante-futuro
profesor es la de respuesta atenta y colaboración del alumno con las decisiones del
profesor/a. La reflexión intencionada amplía esta idea a sustentar esa colaboración con
una mayor interacción horizontal entre los alumnos, la clave dentro de esto es el
fomento de la motivación intrínseca de éstos por el aprender. Aunque hay situaciones
en la clase y en el colegio -según el estudiante- que ilustran uno y otro concepto de
participación, se podría hacer mucho más. Se tiende a identificar la participación con
los aspectos complementarios del Curriculum: materias “de relleno” y actividades
extraescolares a nivel de Centro. Finalmente cuando el Estudiante tiene la situación en
sus manos actúa más por sus ideas espontáneas que intencionadas sobre la
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participación; o dicho de otra manera, es la situación institucional/contextual la que
impone el modo de actuar al Estudiante, y no sus propias ideas o su falta de
compromiso con éstas, al menos en lo que éstas pudieran tener de relevantes y
alternativas.
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1O.RESULTADOS E INTERPRETACIONES GLOBALES.
“Un punto clave sobre el cual se han centrado
muchos de los debates que giran en tomo a las prácticas
educativas, es el grado de responsabilidad que deben
asumir los alumnos con respecto a su propio
aprendizaje. Quién debe marcar el ritmo de aprendizaje,
cómo deben seleccionarse las tareas y los temas y,
finalmente, la naturaleza de los fines de la enseñanza
(...) son dimensiones que suelen abordarse siguiendo
estrcuegias educativas diferentes según los principios de
que parte cada analista “.
5. Stodolsky (1991, 30)
En este capítulo vamos a considerar los resultados de las dos grandes
dimensiones de la parte empírica, vamos a seguir el mismo esquema utilizado para los
objetivos e hipótesis, subdividiéndolos en: generales, específicos y particulares o
complementarios.
10.1. Participación de los alumnos en las clases de EGB.
10.11. Resultados generales.
a) En la estructura de la actividad instructiva (formatos).
Hay un predominio casi exclusivo o abrumador de las propiedades o
categorías específicas menos participativas, en todas las rasgos o variables
contemplados en las tareas o actividades de clase (mejor dicho, en los segmentos o
partes principales de las lecciones o sesiones): formato, recursos, comportamiento de
los alumnos, nivel cognitivo, ritmo, opciones, interacción y retroalimentación.
En la variable Formato -que es la que caracteriza la estructura de la actividad
instructiva en su conjunto- los porcentajes de las categorías exposición/demostración,
trabajo individual de pupitre y preguntas/respuestas son muy superiores a los de trabajo
en pequeños grupos, discusiones, informe didáctico y juego didáctico.
Estas propiedades de la estructura de la actividad instructiva de clase, en las
aulas analizadas de la muestra, son las que definen una metodología centrada en el
profesor (no participativa y ampliamente extendida) frente a otra centrada en el alumno
(participativa y muy minoritaria).
Hay, además, otros datos complementarios que confirman lo anterior, como
son: el uso sistemático del libro de texto por todos los maestros, en todas las materias
-al menos en las fundamentales- y en casi todas las lecciones; también lo prueba la
distribución habitual de los alumnos en filas (curiosamente cuando éstos estin cara a
cara en mesas de tres o cuatro niños suelen trabajar como si estuvieran en filas, es
decir, en actividades individuales y uniformes para todos).
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b) En las materias.
Desde el punto de vista de las materias o áreas de aprendizaje de la EGB,
predomina en todas ellas la uniformidad en lugar de la diversidad en cuanto al grado
y calidad de la participación de los alumnos. Lo característico es la escasez o nula
existencia de oportunidades que tienen para intervenir en las decisiones que afectan a
su tarea cotidiana.
No obstante, reconocido lo anterior, hemos identificado una diferencia clara,
a saber: las materias instrumentales o básicas de Lengua y Matemáticas son aún menos
participativas que las materias formativas o de enriquecimiento cultural de C. Sociales
y C. Naturales. Estas cuatro materias o áreas de aprendizaje nucleares (normalmente
dadas por un mismo profesor generalista), a su vez, son menos participativas para los
alumnos que las llamadas complementarias como Ed. Artística, Ed. Física. Religión,
Etica, o Idioma Moderno (dadas tanto por el profesor generalista como por profesores
especialistas).
En un primera aproximación a la interpretación de este dato, nosotros
pensamos que la desigual importancia concedida por la Administración educativa (lo
que se refleja, por ejemplo, en los tiempos oficiales recomendados para cada una de
ellas) a esos tres grupos de materias -de más a menos en el orden indicado-, así como
por el contexto social (padres, sobre todo) y asumida por los maestros, junto con una
mayor sistematización y universalidad de sus respectivos cuerpos de conocimiento a
favor de las primeras, hace que el profesor se sienta estimulado en su afán de enseñar
dogmáticamente y -por ello- empujado a ser más autoritario en el planteamiento,
desarrollo y finalización de las tareas de los escolares. En este sentido podríamos decir
que, entre ensayarse a si mismo y confiar en la capacidad de sus alunmos para tomar
iniciativas, el profesor prefiere optar por lo primero.
c) En los ciclos
Tampoco desde el ángulo de la estructura de la escolaridad obligatoria puede
hablarse de ciclos participativos y de ciclos no participativos; como en las materias,
lo que destaca es la escasez o nula existencia de oportunidades, que tienen los
alumnos, para intervenir en la toma de decisiones, cualquiera que sea el grado de la
enseñanza en el que se encuentren.
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Sin embargo, lo anterior puede matizarse diciendo que parece haber una leve
tendencia a una mayor participación en los cursos más bajos de la escolaridad que en
los intermedios y superiores. Concretamente mientras la situación más negativa para
cuatro variables -formatos, recursos, comportamiento de los alumnos y ritmo- se da
en el ciclo superior, sólo una variable -nivel cognitivo- alcanza su punto más bajo en
cuanto a participación en el ciclo medio. Y las tres variables restantes -opciones,
interacción entre iguales y retroalimentación- mantienen por igual en los tres ciclos
altos porcentajes de las categorías no participativas y, por el contrario, muy bajos (o
inexistentes) los de las categorías participativas. (Con unas diferencias que a menudo
no alcanzan los diez puntos porcentuales, para el conjunto de las variables
consideradas).
Los recursos didácticos más empleados son el libro de texto, el cuaderno de
trabajo del alumno y la pizarra, que constituyen dos tercios del total del material. El
tercio restante es una gama relativamente amplia que se reparte de forma irregular y
anecdótica por todos cursos y materias. La situación en esta variable donde se hace aún
más restrictiva es en matemáticas en cuanto a las materias, y en el superior en cuanto
a los ciclos.
En principio aquí también tenemos una interpretación paralela a la que hemos
dado antes para las diferencias en la participación discente en el conjunto de las
materias escolares. Resulta curioso y paradójico que en el período de la escolaridad
donde los alumnos están psicológica e instructivamente más estabilizados, siendo
menos problemáticos en ambos aspectos, haya menos participación. Parece como si el
profesor ante unos alumnos más asequibles actuase con más poder y control. Como en
las materias, ante la ambigúedad y dificultad el profesor se muestra menos impositivo.
10.1.2 Resultados específicos.
Presentaremos estos resultados en pares de variables o rasgos de la actividad
instructiva.
a) En el comportamiento de los alumnos y en el nivel cognitivo de la
tarea.
Dentro del comportamiento de los alumnos en las tareas de clase, los tipos
de actividad o categorías específicas dominantes -con gran diferencia- son: escuchar,
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responder a preguntas, resolución ejerciciosde pupitre y lectura (oral o silenciosa). Por
el contrario, las actividades de los alumnos típicamente participativas como la
discusión, la investigación, tutoría, artesanía y variedad son sumamente esporádicas.
En esta variable, lo mismo que en la de formatos, la situación tiende a
agravarse en Matemáticas y a medida que avanzamos en la escolaridad.
En cuanto al nivel cognitivo u objetivos de aprendizaje que se pretenden en
las diversas actividades discentes, explícita o implícitamente, pertenecen en un 90 %
a los dos niveles más bajos de la conocida taxonomía de B. Bloom (1956/1971):
recuerdo de información/hechos y adquisición de conceptos/destrezas.
Desde el punto de vista de materias y ciclos la diferencia más importante es
que ambos tipos de objetivos cognitivos están repartidos aproximadamente por igual
en Lengua y Matemáticas, mientras que hay un predominio extraordinario del primero
respecto del segundo en Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. Lo que sucede también
en los tres ciclos.
Así que tanto las actividades discentes dominantes, como las metas de
aprendizaje que se persiguen con ellas, son las más simples y, por tanto, las menos
propicias para la participación de los alumnos. Estas tareas no sólo son poco complejas
sino también poco interesantes, teniendo el profesor que recurrir a estímulos externos
para mantener atentos a los alumnos; la motivación intrínseca (del reto intelectual que
supondría la complejidad) y la participación verdaderamente comprometida quedan
ausentes.
b) En el ritmo y en las opciones
Estos dos rasgos de la actividad instructiva están especialmente relacionados con
la toma de decisiones. Una vez más predomina de forma claramente mayoritaria las
categorías menos participativas: el ritmo y las opciones centradas en el profesor/a,
en lugar del ritmo y las opciones relacionados con la iniciativa de los alumnos/as.
El ritmo cooperativo marcado colectivamente por los propios alumnos, que nos
permitiría hablar de una participación activa, es insignificante. La única oportunidad
que tienen los alumnos para intervenir en el Ritmo y en las Opciones -y de modo
individual e indirecto- es cuando están realizando una actividad de pupitre, por ejemplo
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una lectura silenciosa o un ejercicio escrito del libro; lo que consiste en determinar su
velocidad de realización’ y en la posibilidad de hacer alguna pequeña variación
irrelevante. Las decisiones importantes desde el punto de vista pedagógico como qué
tarea y qué objetivos, en qué tiempo y en qué orden, con qué recursos y con quién/es,
cómo presentarlas y como evaluarías, son sistemáticamente sustraidas -en cantidad y
calidad- al análisis y poder de decisión de los alumnos.
La situación de la variable opciones es muy similar en todas las materias y
ciclos. Sin embargo, el ritmo marcado por el profesor está más acentuado en lenguaje
y matemáticas que en C. Sociales y C. Naturales, y -un tanto equilibrado con el
marcado por el alumno en el ciclo inicial- se va acentuando en los ciclos medio y
superior. Ya lo hemos dicho, la naturaleza más objetiva de aquéllas materias
instrumentales, la necesidad personal y social de su dominio, es una preocupación
importante del profesor que se refleja no sólo en una mayor dedicación temporal por
su parte sino también en un control más intenso.
e) En la interacción entre iguales y en la retroalimentación.
En cuanto a la interacción entre iguales y la retroalimentación, hemos
constatado que: la interacción es nula en el 75% de los segmentos de actividad, es baja
en un 15% y sólo tiene un nivel medio y alto -que son las dos categorías participativas
de esta variable- en el 10% restante. Lo segundo sucede, por ejemplo, en aquéllos
segmentos que tienen un formato de trabajo de pupitre (individual y uniforme),
contraviniendo las normas de “incomunicación” establecidas por el profesor para dicha
tarea o cuando éste se relaja en el control de las mismas. La interacción de intensidad
media, cuando por ejemplo el profesor pasea por clase ayudando a unos y otros o
encarga de esta función a algún niño, así como la interacción alta propia del trabajo
en pequeño grupos o en algún animado debate donde participa todo la clase, son poco
ftecuentes.
Este es un balance muy pobre en cuanto a la interacción entre los alumnos,
rasgo distintivo de una pedagogía de la participación en clase, que se puede expresar
cuantitativamente -y extender a casi todas las variables contempladas- de la siguiente
Pero estando a la vez presionados en algunas aulas a ser premiados o castigados según tenninen antes o
después del tiempo indicado para la tarea. (Por ejemplo, salir unos minutos antes de la hora al recreo o, por
el contrario quedarse sin el).
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manera: de cada diez segmentos de actividad instructiva, solo uno es
verdaderamente interactivo (participativo) para los alumnos, al menos en la
muestra utilizada por nosotros.
En lo referente a la retroalimentación, ésta proviene casi toda del profesor,
siendo alta especialmente en las lecciones con formatos de preguntas/respuestas y de
corrección de la tarea, y baja o menos intensa durante la realización de la mayor parte
de los trabajos de pupitre, cuando el profesor hace aclaraciones aisladas por iniciativa
propia o a requerimiento de los alumnos. Se desprecian otras muchas posibilidades de
que los niños reciban información sobre sus aciertos y errores, o sus progresos.
De lo dicho en estas dos variables, se desprende que la única relación
interpersonal o comunicación existente, y a veces sólo permitida, es la de profesor-
alumno pero no la de alumno-alumno. Desde este perspectiva de predominio casi
absoluto de las relaciones verticales (casi siempre en una sola dirección), con olvido
sistemático de las relaciones horizontales (lo que da al profesor un fortísimo control
de todo cuanto sucede en el aula), es difícil que podamos hablar de participación
discente en el pleno significado de la expresión.
Por otra parte, en los casos analizados esta situación de la Interacción entre
iguales y de la Retroalimentación recibida se muestra muy insensible a las diferentes
materias y ciclos escolares.
10.1.3. Resultados particulares o complementarios.
En este apanado nos referiremos a algunos datos no incluidos en los apanados
1 y 1 .2 y que pudieran tener algún interés en sí mismos o bien echar alguna luz
sobre los anteriores. Concretamente, y en principio, los relacionados con las siguientes
factores:
a) Materiales o recursos didácticos.
El recurso fundamental en todas las materias y ciclos es el libro de texto.
Luego, en cada área de conocimiento o aprendizaje se complementa con algún/os
recurso/s específico/s; así, el uso preponderante del libro de texto se comparte con el
libro de lectura en Lengua de los cursos inferiores de la EGB, con el libro o cuaderno
de ejercicios aritméticos en Matemáticas, con los mapas en C. Sociales y con los
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carteles en C. Naturales. Los materiales adicionales de carácter novedoso, como
reproducciones audiovisuales, maquetas, objetos reales y seres vivos -en su medio o
traídos a clase- son muy raros.
La convencionalidad y la escasa variedad de los materiales habitualmente
empleados por los profesores es evidente y condiciona negativamente la participación
de los alumnos, al estimular en ellos y, sobre todo, en el profesor los viejos y
trasnochados hábitos de una pedagogía tradicional: sometimiento irracional a un
programa oficial, verbalismo, memorización exagerada, exámenes y controles que
sólo tienen sentido en la escuela, etc..
b) Tiempos.
Aparte de los consabidos datos de que las materias instrumentales como Lengua
y Matemáticas disponen de mucho más tiempo que las demás y de que se imparten por
la mañana casi diariamente, hay otros datos menos conocidos como que las sesiones
son con frecuencia muy largas de hasta dos horas de duración y que hay una gran
dispersión en cuanto al número y duración de los segmentos (actividades específicas)
de que consta cada sesión. La media de estos dos últimos aspectos es de 2’75
segmentos y 25 minutos, quizá sea más ilustrativo decir que el número de segmentos
por lección suele ir entre uno y seis, y que su duración varía entre diez minutos y
sesenta o mas.
¿Qué significan estos datos temporales?: Que la fuerza de la tradición en muy
grande en la organización de la clase. Como los materiales, el escenario, del cuál
podemos considerar un componente la ordenación del tiempo, invita a un modo de
hacer didáctico determinado, La excesiva rutina suele traer más rutina, llegando a
invadir dimensiones importantes de la práctica escolar que -dados los cambios de todo
tipo que se han producido en el contexto de la escuela- no tienen por qué ser como
siempre, como por ejemplo la participación, mejor dicho, la no participación de los
alumnos.
c) Contenido temático.
Los temas que se trabajan en clase son lo clásicos que suelen aparecer en los
programas oficiales y en los libros de texto al uso. Por ejemplo, el uso de las
mayúsculas y los verbos en Lengua; la numeración (unidades, decenas y centenas) y
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las operaciones con números enteros en Matemáticas; los puntos cardinales y la ciudad
en C. Sociales; ¡os seres vivos y el cuerpo humano en C. Naturales. El promedio
aproximado de temas tratados en las dos semanas de observación es de cuatro en las
materias instrumentales y de dos en las formativas.
En principio, no nos atrevemos a decir si es poco o mucho contenido temático
para el tiempo disponible y la metodología convencional empleada; lo que si parece
claro es que la cantidad está directamente relacionada con el tiempo dedicado a cada
materia. Los temas normalmente se desarrollan separados por materias, aunque a veces
hay algún caso en el que se intenta relacionarlos o globalizarlos de forma tímida y
artificial; o sea, sin contar con los intereses concretos de los alumnos y sin llevar la
globalización hasta sus últimas consecuencias, que en definitiva exige un cambio
drástico de metodología de enseñanza. Este cambio auna metodología de globalización
supone entender de otro modo las funciones y relaciones de los componentes
principales en el proceso de enseñanza y aprendizaje, y no sólo tratar un tema en
varias materias. Añadamos que la globalización didáctica es un método bastante
participativo (J. Torres Santomé, 1994), ya que obliga al profesor y a los alumnos a
tomar decisiones in situ: hay que salir con frecuencia de clase y de la escuela, resolver
problemas reales por iniciativa de los alumnos, ello exige trabajar en grupos, que el
profesor colabore con ellos, discutir de igual a igual, investigar con las técnicas
pertinentes y tomar decisiones individual y colectivamente.
10.2. Concepciones espontáneas de los estudiantes de Magisterio sobre
la participación discente.
En esta segunda gran dimensión de nuestro trabajo empfrico presentaremos los
resultados de la misma manera que en la primera, e intentaremos completar los datos
sobre las concepciones de los estudiantes sobre la participación de los alumnos con los
procedentes de su práctica ocasional de la docencia en el mismo escenario de la
observación.
10.2.1 Resultados generales
A). Los estudiantes de Magisterio cuando actúan como observadores e
informadores del trabajo de clase en una escuela de EGB, utilizan el término
“participación” de modo que excluyen su relación con el ámbito de la toma de
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decisiones, ret’iriéndose a los ámbitos de la comunicación y la acción, cuando los
alumnos responden con atención o interés a las cuestiones que el profesor manda
realizar, es decir, cuando los niños colaboran en la ejecución de las decisiones que el
maestro ha tomado. No obstante, hay tareas que de suyo admiten un margen de
iniciativa de los alumnos, a pesar del amplio control en todas las direcciones que de
la situación tiene el profesor.
En esos tres ámbitos nosotros hemos distinguido dos modalidades de
participación periférica y sustantiva, que las aproxima -o recoge- los dos enfoques
o teorías existentes sobre la misma, positivista y crítica respectivamente. Estas dos
modalidades las hemos llamado “interrogatorios” y “diálogos libres” en el terreno de
la Comunicación, y “ocupaciones continuas” y “actividades variadas” en el de la
Acción. Pues bien, el análisis de los materiales elaborados por los futuros profesores
arroja que el conjunto de la muestra refiere, o mejor sitúa, el concepto de participación
mayoritariamente en la comunicación oral y minoritariamente en la acción, a su vez
los porcentajes son bastantes similares en las modalidades substantiva y periférica de
cada uno de esos dos ámbitos.
Veámoslo con más detalle. A tenor de los tres ámbitos de participación
considerados y de las seis modalidades indicadas anteriormente en el apartado 7.2.3.
sobre método y procedimientos de análisis, y descritas en el apanado 9.2.3. relación
de casos en el uso espontáneo de participación, hemos podido constatar los resultados
globales que presentamos en la tabla siguiente:
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DISTRIBUCIÓN DE LOS INFORMES
(SEGÚN MODALIDADES DE PARTICIPACIÓN2
MODALIDADES FRECUENCIAS Y %
1. Ocupaciones continuas
II. Actividades variadas
III. Preguntas-respuestas
IV. Diálogos libres (17) 34%
y. Decisiones subsidiarias (1) 2%
VI. Decisiones substantivas (2) 4%
N0 total de ¡a muestra 41 estudiantes con 50 respuestas.
En primer lugar, los estudiantes de Magisterio -en el papel
informadores del trabajo real en las aulas- hacen uso explícito
término “participación” pero con notables diferencias según los
hemos delimitado:
de observadores e
y espontaneo del
seis criterios que
a) De modo mayoritario, el 62% de la muestra, se sitúa dentro de las dos
modalidades (III y IV) de la comunicación entre profesores y alumnos, más de tipo
vertical que horizontal ya que apenas si se consideran las relaciones verbales entre los
compañeros;
b) De modo bastante minoritario dentro de los campos de las acciones, con un
proporción del 32%, se sitúan las modalidades (1 y II) de participación en acciones,
aunque básicamente dichas acciones son impuestas en cualquiera de sus formas;
c) Apenas si emplean el termino “participación” para referirse a la toma de
decisiones sólo alcanza el 6%, en ninguna de los dos modalidades descritas (V y VI)
aunque son las más nucleares y fundamentales al proceso educativo.
2 Este cuadro es un resumen del Cuadro general más detallado que hemos presentado en el Apartado 9.2.1.
Tipos y Modalidades de participación (p. 287).
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En segundo lugar, reconocida las diferencias en el uso del término
“participación” en los tres ámbitos a los que pertenecen las seis modalidades, es
necesario insistir en el peso similar en porcentajes que presentan dentro de la
comunicación verbal, tanto las Preguntas-respuestas como los Diálogos libres;
igualmente las modalidades de acción, o sea las Ocupaciones continuas y las
Actividades variadas, tienen una presencia semejante entre sí (al menos esa diferencia
entre dos modalidades del mismo ámbito no es superior al porcentaje del 10%).
Veamos algunos ejemplos que ilustran las cuatro modalidades reseñadas.
Modalidad III (preguntar/responder). Informe 1, Aula de Segundo EGE;
“En relación con su forma de llevar la clase, puede decirse que antes de la
explicación, el profesor pregunta constantemente a los alumnos~ para que
reflexionen, es decir, no se limita a que los niños escuchen sino que intenta que
participen en la explicación
Modalidad IV (diálogos libres).Informe 25, Aula de segundo EGB;
“Día a día y casi deforma personalizada, animaba a los niños a participar
en clase, de tal forma que cada uno podía contar a su manera, anécdotas y
opiniones sobre distintos puntos de la materia. Así M. (la proftsora) lograba
despenar en ellos un gran interés por lo que estaba enseñando <...)“.
Modalidad 1 (ocupaciones continuas).Informe 23, Aula de tercero EGB.;
“El número no excesivo de alumnos (19 en el aula), permite mucha
partícipación a cada uno. Esto hace que la clase se desarrolle de manera muy
dinámica. Todos. profesora y alumnos, colaboran en la labor educativa fl( .4
“En Lengua prácticamente se realiza el mismo número de actividades orales
que escritas. La lectura y la escritura restan mucho tiempo a las demás
actividades. De viva voz se suelen resolver las actividades y al final de la clase
se realiza un dictado Y...) ~Entodas y cada una de las asignaturas que imparte
la profesora-tutora (Matemáticas. Lengua. Ciencias Naturales, Sociales y
Plástica) cada niño dispone de un cuaderno-diario en el que se anotan todas
las tareas a realizar en casa 1
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Modalidad II ( actividades variadas).Informe 4, Aula de séptimo EGB.;
“Jueves 10/10/1992. He elegido este día porque en él se pueden observar
varias metodologías de los distintos profesores. Sobre todo porque pone de
manifiesto la relación que existe entre el profesor y el alumno, y adem4s
establece el principio básico: la búsqueda de participación de los alumnos a
través de actividades di versas” (...)
“De 9 a 10 de la mañana. Educación Física. Realización de un ejercicio en
una serie de cinco minutos de carrera y uno de descanso. De lOa 11. Inglés.
realización de una audición con preguntas del profesor “. (...)
“De 11,30 a 12,30. Ciencias Sociales. Realización de un ejercicio de control
del tema dado, para ser cal<ficado como nota de clase,<...)“.
En estos cuatro casos se aluden a situaciones en que los alumnos hablan o/y
actúan en determinadas parcelas del trabajo de clase y mientras que en las modalidades
de Preguntas--respuestas y ocupaciones-continuas se da un concepto positivista puro
de participación (mera respuesta hablada o de acción a lo que se espera de él) en
Diálogos libres y Actividades variadas no es que se dé la negociación y las decisiones
compartidas abiertamente, sinó que se presenta la posibilidad o se realiza al menos en
alguna medida.
Respecto a la no utilización de los dos modalidades descritas de participación
en toma de decisiones, en aspectos subsidiarios y en aspectos sustantivos es tal vez la
constatación más destacada de nuestro trabajo. ¿A qué se debe esta ausencia en el
ámbito de la toma de decisiones?. No se puede pensar que sea consecuencia de una
situación fortuita o azarosa, sino fruto de condicionantes de todo tipo (socio-culturales,
políticos, económicos y científicos-técnicos) que producen en los estudiantes una falta
de conciencia de la verdadera participación discente en el aula. No obstante, cuatro
informes (en proporción de la muestra del 8%) relatan situaciones de aula en las que
los alumnos parecen participar o compartir decisiones relacionadas con la ejecución de
tareas en general. Sin embargo, los observadores no emplean dicho vocablo en las
descripciones correspondientes. (Concretamente los tres casos que aparecen en la
muestra, en el ámbito de toma de decisiones están relacionados con cursos inferiores
y -lo que es más importante se usa el término participación para referirse a situaciones
didácticas fuera de lo que es el trabajo cotidiano o habitual de clase)
Hemos de consignar también que unos pocos estudiantes en los que aparece el
359
término participación para referirse a la propia docencia ocasional (del estudiante en
prácticas>, y no a ¡a de los alumnos en su actividad de clase, en cuyo caso suele ser
una participación de mera colaboración según el plan establecido por el profesor del
aula.
A continuación vamos a referimos a esos cuatro informes en los que los
observadores aluden a situaciones en las cuales los alumnos asumen algunas
responsabilidades, se les permiten iniciativas de cierta importancia, hablan y actúan en
clase, a veces, apoyados en sus propias decisiones. Sin embargo, insistimos en que en
dichos informes no aparece la palabra “participación” para referirse a ellas. Así
tenemos:
Informe 11, situado en la modalidad III (preguntar-responder), donde la
observadora expresa solamente “curiosidad y asombro” ante el hecho de que los
alumnos se corrijan unos a otros, y de que en la organización del aula exista el reparto
de tareas, tales como encargados de los libros de la biblioteca.
Informe 8, clasificado en la modalidad IV (diá]ogo libre), el observador al
describir una sesión concreta indica que los primeros quince minutos la profesora-
tutora los dedicó al reparto de cargos, este hecho no se acompaña de ningún tipo de
comentano en tomo a la participación, que hubiera permitido clasificarlo en la
modalidad V (decisiones subsidiarias).
Informe 9, de la modalidad IV (diálogo libre) los alumnos tuvieron la
oportunidad de realizar con la profesora una sesión de evaluación sobre el modo de
desarrollar las clases; la observadora sólo añade “que los resultados fueron muy
positivos”.
En el Informe 3, modalidad II (actividades variadas) dice:
“Se ha observado que los niños que se quedaban en el comedor, al participar
entre ellos en sus juegos y conversaciones, se producía una mayor unidad “.
La observadora en otro párrafo, atribuye a la participación en general un efecto
terapéutico en los pequeños. Ahora bien, lo que habría podido ser un
significado perteneciente a la toma de decisiones, queda minimizado al
registrarlo fuera de la hora de clase -en el tiempo del comedor- y con
intencionalidad educativa muy difusa. (En la revisión que hemos hecho de este
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caso para la muestra ampliada, hemos optado finalmente por clasificarlo no
solo en la modalidad de Actividades variadas sino también en la de decisiones
sustantivas).
En tercer lugar, hemos constatado que algunos Informes (en tomo a un 20%)
de la muestra que utilizan el término participación con dos significados, para referirse
a dos modalidades de las que venimos tratando. Presentaremos a continuación las
cuatro situaciones que se dan al respecto:
Una, que los dos significados empleados por el observador son los del ámbito
de la comunicación verbal; preguntar-responder y dialogo libre (Informes 13 y 36).
Aunque teóricamente estos dos tipos de comunicación los hemos considerado
incompatibles o excluyentes por ser representativos de orientaciones pedagógicas
opuestas, en la práctica pueden resultar no serlo, ya que ambos significados pertnecen
a dos momentos distantes entre sí en el tiempo -varios meses durante los cuales el/la
estudiante ha acumulado e integrado una formación y experiencia docente que ha
podido ser determinante, la existente entre la elaboracion de Diario y el Informe por
un lado, y la ejecución del Ejercicio práctico, por otro. (Precisamente hay otros casos
que puede tener relación con este hecho y explicación, ya que el único significado con
el que aparecen corresponde al segundo momento del llamado Ej. práctico, por
ejemplo el 27 y 30, clasificados en la modalidad de tipo participativo Diálogos libres,
pág. 294) Veamoslo con sendos extractos literales de uno de ellos:
Modalidad III (preguntas-respuestas). Informe 13, p. 4, Aula 30 B de EGB
“Hay que tener siempre en cuenta al enfrentarse a la labor de la
enseñanza, sobre todo en estos niveles, que los niños necesitan que les repitan
lo explicado las veces que sea necesario, también hay que ponerles ejemplos,
tanto mejor cunto más sencillos sean e intentando que los niños participen;
esto es algo que me ha parecido muy importante en mis días de prácticas”.
Modalidad IV (diálogos libres). Ejercicio práctico, p. 2 (versaba sobre la
organización de espacio y del tiempo en ese mismo Aula de 30 13)
“El aula observada se distribuía de la siguiente manera: dos filas de
pupitres de dos tercios de alumnos, con un pasillo en medio, frente a los
pupitres la mesa del profesor y detrás de éste la pizarra; esta distribución
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podemos ver que es tradicional, ello está de acuerdo con el desarrollo
didáctico de la clase; el trabajo que realizaban era individual o participando
toda la clase (debates), ya que según la metodología del centro el trabajo
colectivo se lleva cabo en cursos más avanzados.”
Dos, que los dos tipos de significados correspondan a las modalidades
preguntar-responder y actividades académicas (Informe 14). En esta situación, en
principio a diferencia de la anterior, el uso de ambos significados no solo es
compatible sino que resulta lógico y coherente, ya que una modalidad se continúa o
complementa en la otra; en el fondo ambas son de la misma naturaleza, las
“cualidades” pedagógicas que se ejercitan son dirigismo, control, dependencia
personal, respuesta única, etc., variando sólo el contexto o ámbito en el que tienen
lugar: comunicación o acción. En esta caso el problema es semejante al primero pero
doblemente agravado. Por eso reiteramos que es inapropiado llamar a una clase
“participativa” en cualquiera de estas dos modalidades, ya que en una y en otra
creemos que se confunde sometimiento intelectual y laboriosidad ciega con
participación inteligente y comprometida.
Tres, que el doble significado usado por el observador sea para referirse a la
participación de los alumnos en dialogo libre por un lado, y en actividades académicas
por otro (Informe 26). Aquí estamos en una situación paradójica y semejante a la
situación “Una”, -tan semejante que podemos incluir aquí el caso del Informe 21,
pues se encuentra a caballo de ambas, ya que siendo de las modalidades preguntas-
respuestas y diálogos libres, opuestas en el plano verbal, tiene una explicación distinta
a la que dimos en “Una” y similar a la que vamos a dar ahora en “Tres”-; en efecto
no nos sirve la explicación lógica que encontrábanos allí, pues ambos textos
contradictorios pertenecen a un mismo momento, el de elaboración del Diario y del
Informe. Entonces, ¿Cómo se explica el que se use correctamente -a nuestro modo de
ver- el término “participación” en el ámbito de la comunicación oral y de forma
inadecuada en el de la acción?. Podamos arriesgar varias y sencillas explicaciones: a)
la distinción conceptual entre ambos tipos de participación (mera dedicación de un
lado, y co-decisión, de otro) no está suficientemente consolidada en el sujeto
observador, de ahí su empleo ambivalente o equívoco; b) pudiera ser que una de
ambas modalidades de hecho no sea tal pero por los escaso5datos que nos ofrece el
estudiante en su descripción escrita nos lleva a contemplar dos categorías externamente
opuestas en lugar de sólo una; y c) o bien, que el la observación y el material
correspondiente ha sido elaborado por una pareja de estudiantes que no tienen el
362
mismo concepto de particiapción (como ocurrió con el caso 18, en el que finalmente
optamos por uno de ellos). De cualquier modo no tenemos una explicación
convincente. Veamos los extractos del caso 21:
Modalidad IV (diálogos libres). Informe 21, p. 5. Aula 4 B.
“El papel del profesor es muy importante, tiene que buscar en cada
momento la forma correcta de actuar para que los niños estén atentos a la
explicación o a lo que estén haciendo; lo más usual para ello es utilizar
premios y castigos. En mi aula tos premios más utilizados por los profesores
consistían en escuchar y aprender canciones, o también abrir conversaciones
en las que todos los niños participaban y hablaban sobre cosas que les habían
ocurrido. En estos casos los niños se divierten mucho y a la vez aprenden
Modalidad III (preguntas respuestas). Informe 21, p. 8 Aula 4B.
Jueves l/lo/92. H. 15:30-16:45. Materia: C. Naturales. Tema: «El Trabajo».
Un niño lee un apanado del tema y luego la profesora lo explica y hace
preguntas a los demás niños (repitiendo las mismas preguntas varias veces),
mediante la repetición aprenden y comprenden mejor las cosas. Este proceso
se repite con cada apartado. La profesora pone ejemplos y los niños también,
participando la mayoría y prestando más atención. Ella define palabras que no
entienden y continuamente les habla de ortografía”.
Cuatro, que las dos categorías empleadas por el observador se correspondan
a las modalidades: diálogo libre y actividades variadas (Informes 8 y 31). En estos
dos casos, como en la situación dos, el empleo conjunto de dichas modalidades resulta
también lógico y coherente, pues una se apoya en la otra. Sin embargo, la naturaleza
pedagógica de ambas es bien distinta ya que en estos casos hay un cierto protagonismo
del alumno, más actividad práctica y algo de interacción entre iguales; educativamente
no hay duda que se ha mejorado, pero desde la perspectiva de una verdadera
participación esos rasgos aunque necesarios no son suficientes; porque aún falta una
condición fundamental, la intervención de los alumnos en las decisiones que den
sentido a su propio trabajo, que completaría el proceso o ciclo participativo
(comunicación, decisión y acción, en lo posible interrelacionadas; el caso 31 es el
único de toda la muestra donde ambos significados se prolongan a un tercero en el
ambito de la decisión, en la modalidad de Decisiones subsidiarias).
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13). Cuando los estudiantes-observadores tienen la oportunidad de practicar la
DOCENCIA actúan mayoritariamente de acuerdo con su concepción meramente
cuantitativa (positivista) de la participación discente, que es la que a su vez también
se da con casi total exclusividad en las aulas observadas. Por lo que podemos
considerar bastante alta la coherencia entre esos tres planos, que se refuerzan entre sí,
a saber: el plano de la realidad de la participación de los alumnos en las aulas de EGB,
el de las preconcepciones de los futuros profesores y el plano de la docencia iniciática
de éstos. (Véase el Cuadro o Tabla correspondiente al final del Apdo. 9.2.3 (13) pJl9,
donde se encuentran también los extractos literales con las actividades docentes
realizadas por los estudiantes (p. 304 y ss), y que se enumeran y computan más abajo).
En primer lugar, las actividades realizadas por los estudiantes son en más de
un 90% convencionales: supervisar la realización de ejerciciosacadémicos, corregirlos,
explicar y preguntar la lección, vigilar un examen. A su vez, eran este tipo de
actividades las que solían realizar con alumnos rezagados; y tanto con unas como con
otras, excepcionalmente tenían ellos capacidad de decisión en cuanto a elegir o fijar
su contenido. Por el contrario resulta anecdótico o irrevelante (inferior al 10%) las
actividades de los jóvenes futuros profesores que pudiéramos llamar alternativas o
innovadoras que supongan explícita o implícitamente un mayor grado de participación
para los alumnos de la EGB: como trabajos en pequeños grupos, debates,
investigaciones, elaborar y presentar informes, juegos, etc. De este tipo de tareas los
estudiantes de la muestra practican solo dos -cada una por un estudiante en una
ocasión-, son las que aparecen al final de dicha relación: orientar la confección de
murales, moderar un debate y conversar con los alumnos sobre temas de su interés.
Concretamente, los tipos de tareas docentes, frecuencia y porcentajes de las
mismas, realizadas de modo ocasional por los estudiantes durante su período de
Prácticas de observación son las siguientes -por orden de mayor a menor importancia
cuantitativa-, corresponden a una muestra de 28 estudiantes:
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Dirigir e¡ercicios académicos
Corregir ¡a tarea o ejercicios
Explicar contenido temático
Ayudar a los niños retrasados
Tomar o preguntar la lección
Examinar
Poner orden en el grupo-clase
Calificar o puntuar la tarea
Dirigir e¡ ensayo de una canción
Lectura de un cuento
Dirigir un juego de reglas
Orientar la confección de murales
Moderar un debate
Conversar con los alumnos
Total tareas practicadas
Fr. %
(18)...27.8
(13)...20.0
(10)...15.3
(8)... 12.3
(4)... 6.1
(3)... 4.6
(2)... 3.0
(1)... 1.5
(1)... ¡.5
(1)... 1.5
(1)... 1.5
(1)... 1.5
(1)... 1.5
(1)... í.5
(65).. lOo
• Como puede observarse casi la totalidad de las tareas o actividades realizadas
por los estudiantes con los alumnos de la EGB son las mismas que han visto
desarrollar a los profesores titulares con los que estaban asignados. (Además algunos
estudiantes lo dicen de modo expreso).
• Para mayor abundancia, la tarea altamente frecuente “Ayudar a los niños
retrasados”, en los casos en que especifican su contenido son también actividades
convencionales, sólo que de modo más lento, fragmentado y repetitivo (en “niños
retrasados” no distinguimos entre niños normales y niños especiales o de integración).
• Parece ser que sólo una minoría de estudiantes tenfan libertad para decidir el
contenido de la actividad, así lo indican al menos cinco estudiantes de la muestra
(Mientras que a unos estudiantes se les presentaba esta posibilidad en ausencia del
profesor/a titular, otros ni siquiera en ausencia de este tenían tal posibilidad o no se
la tomaban).
1)
2)
3)
4)
5)
6)
‘7)
8)
9)
lo)
11)
12)
13)
14)
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Buena parte de las explicaciones de contenido temático o exposiciones
informativas realizadas por los estudiantes tenían también lugar en ausencia del
profesor/a. Parece como si la actividad más emblemática de la metodología tradicional,
requiriese la responsabilidad plena de la situación, aunque fuese por un día o durante
una clase completa; no hay entrega del testigo si el/la titular está presente. Algo
similar ocurre con la observación anterior acerca de la tendencia a poder decidir el
contenido de la actividad -y tal vez su forma alternativa- sólo cuando el profesor/a está
ausente. (A veces, algunos estudiantes dicen: “yo enseñé” o “yo no enseñe”,
identificando enseñanza con exposición de un tema).
Por tanto, lo importante como enseñanza, lo que la define prioritariamente,
es lo de siempre, la explicación teórica o lección magistral; por otro lado, las
decisiones no se comparten, las toma el superior, sólo las puede tomar el inferior a
hurtadillas, en cuestiones muy secundarias, o en ausencia de aquel para llenar un vacío
de poder. Y ello -a nuestro entender- no acaba con la situación observada y vivida por
el estudiante, sino que crea una mentalidad que el futuro aspirante a profesor repetirá
en mayor menor grado cuando el sea titular.
En segundo lugar, en contra de una de nuestras hipótesis, no parece que haya
una diferencia clara o contundente en el tipo de docencia practicada por los estudiantes
cuyas concepciones sobre la participación se sitúa en distintas modalidades. (Nos
referimos a las seis modalidades básicas consideradas individualmente, Preguntas
respuestas, diálogos libres etc.). Esto quizás pueda explicarse debido a la situación
dependiente de los estudiantes de profesorado en prácticas y a que no suelen disponer
de suficiente autonomía metodológica, incluso a veces cuando la tienen prefieren no
cambiar el método establecido, muy excepcionalmente intentan una actividad o tarea
alternativa; o simplemente a una razón cuantitativa, al ser relativamente pocos casos
en la mayor parte de cada una de esas seis categorías las probables diferencias no
quedan suficientemente reflejadas, como parece probarse indirectamente en el párrafo
que sigue).
Sin embargo, la hipótesis anterior no puede recharzarse totalmente, ya que
si consideramos conjuntamente por un lado las actividades docentes y sus frecuencias
de las tres modalidades “no Participativas” -Preguntas-respuestas, Ocupaciones
continuas y decisiones subsidiarias- (en cuadro p. 319), y por otro, las de las tres
modalidades “participativas” -Diálogos libres, Actividades vahadas y Decisiones
sustantivas- dispondremos de dos datos reveladores:
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1) Que las actividades convencionales afectan a las tres modalidades “no
participativas” en un 49% más que a las tres modalidades “participativas”;
2) Que el fndice de convencionalidad de las primeras supera en 1.12 a las
segundas (siendo en aquéllas 2.56 y en éstas 1.44).
Es decir, la convencionalidad de la actividades docentes practicadas por los
futuros profesores, aún más acentuada en aquellos que tienen concepciones sobre la
participación más positivistas o de mera colaboración (periférica).
10.2.2. Resultados específicos.
(a) Hemos llevado a cabo un tanteo de la distribución de los observadores o
estudiantes de Magisterio -verdadera muestra de esta segunda dimensión de la
investigación - en cuanto a la distribución de sus concepciones sustantivas y periféricas
(respectivamente equivalentes, en rigor, a participativas y no participativas, según
nuestro concepto de participación como intervención en la toma de decisiones) para los
tres ámbitos y en función de los rasgos de especialidad, género y edad. Los resultados
apuntan a que la anterior situación general queda matizada de la siguiente manera:
1) La especialidad. Dicha situación general se acentúa en sus aspectos
negativos en los observadores de la especialidad de Ciencias y atenuada para los de C.
Humanas; o sea, es claramente superior el número de casos de las categorías menos
participativas al de las más participativas en Ciencias y a la inversa en C. Humanas.
En este resultado hay, a su vez, una correspondencia entre la situación real con los
niños en las materias de Lengua y Ciencias Sociales y las preconcepciones de los
estudiantes de Magisterio en Ciencias Humanas por un lado, y la situación en las
materias de Matemáticas y Ciencias Naturales de EGB y las concepciones espontáneas
de los estudiantes de de la especialidad de Ciencias (o sea, futuros profesores de
matemáticas y ciencias naturales) por otro. Veámoslo en el siguiente cuadro:
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Ámbitos y modalidades 20 C. Humanas 20 Ciencias
COMUNICACIÓN VERBAL
Preguntas-respuestas
• Diálogos libres
ACCION
• Ocupaciones continuas
• Actividades variadas
TOMA DE DECISIONES
Decisiones subsidiarias
• Decisiones sustantivas
TOTALES
Fr.
(5)
(9)
Fr.
19.2 (9)
34.6 (8)
<4) 15.3 (6)
(5) 19.2 (1)
los estudiantes
37 5
33 3
25.0
4.1
(1) 3.8
(2) 7.6
(26) 100 (24)
Nota: Este cuadro y el de la pág. sig. han sido extraidos del cuadro general de la
encuexuran especificados la especialidad y el género de los observadores.
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Pág. 287 donde se
Del cuadro anterior de resultados desde la especialidad de
observadores podemos resaltar lo siguiente:
- En general, los significados o modalidades de participación empleados por los
estudiantes de C. Humanas son más participativos que los de Ciencias (el 60% frente
al 40% respectivamente en las categorías más participativas, y a la inversa en las
menos participativas.
- Las diferencias concretas más importantes en ese sentido son: en Actividades
vahadas los estudiantes de C. Humanas tienen 19.2% por sólo el 4.1% de los de
Ciencias; mientras que tienen porcentaje similar en Diálogos libres, ambas
especialidades en tomo al 33%.
- Ocurre a la inversa en las dos modalidades menos participativas, los
estudiantes de Ciencias superan de modo importante a los de C. Humanas, así tenemos
en Preguntas-respuestas el 37% de Ciencias por el 19% de los de Humanas; y en
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Ocupaciones continuas el 25% de los primeros por el 15% de los segundos.
- Finalmente, debemos consignar también que los tres únicos casos de toma de
decisiones, una subsidiaria y dos sustantivas y que suponen conjuntamente el 10%,
corresponden a los estudiantes de C. Humanas.
2) El género. Con ¡a reserva de que el número de observadoras es muy
superior al de observadores, entre el doble y el triple, (exactamente 32 mujeres por 11
varones, aquéllas con 36 respuestas y éstos con l6)~. Si tenemos en cuenta que en el
cuadro general de resultados las tres modalidades que hemos catalogado como “no
participativas” alcanzan el 50% de las frecuencias y las “participativas” el otro 50%
restante. Las mujeres desequilibran esta distribución equitativa entre uno y otro tipo
a favor de las primeras y los varones a favor de las segundas, aunque en menor grado.
Ámbitos y modalidades
COMUNICACIÓN VERBAL
• Preguntas-respuestas
• Diálogos libres
Mujeres Varones
Fr.
(11)
(13)
ACCION
• Ocupaciones continuas -
• Actividades variadas
28.2
33.3
Fr.
(4)
(7)
(9) 23.0 (1)
(4) 10.2 (3)
TOMA DE DECISIONES
• Decisiones subsidiarias
• Decisiones sustantivas
TOTAL
- - (1) 6.2
(2)51
(39) 100 (16) 100
Desde el punto de vista del género, o sea respecto a la distribución de los
El número de estudiantes mujeres y de varones, así como de sus respuestas correspondientes, no coincide
con el de la muestra de aulas observadas o informes emitidos, porque cuatro ha sido realizados en parejas de
estudiantes por estar adscritos a la misma aula; por tanto desde el punto de vista del género, estas parejas -
algunas mixtas- se desdoblan y constituye cada una dos casos.
25.0
43.7
6.2
18.7
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significados sobre la participación empleados por los futuros profesores, mujeres y
varones podemos destacar lo siguiente:
- En general los conceptos usados por las mujeres se suelen situar en mayor
grado que los de los varones en las categorías menos participativas, el 50% frente al
35% respectivamente; yta la inversa, los varones tienen porcentajes más elevados que
las mujeres en las modalidades conceptuales más participativas, el 62% frente al 48%
respectivamente.
- De modo más específico, las mujeres superan a los varones en la modalidad
de Ocupaciones continuas con un 23% frente a un 6% y tienen porcentajes similares
en Preguntas-respuestas, 28% de aquéllas por 25% de éstos.
- Sin embargo, los varones superan a las mujeres en Actividades variadas
18.7% frente al 10.2%; y en Diálogos libres con un 43% de aquéllos frente a un 33%
de éstas.
- La presencia de ambos géneros en el ámbito estricto de Toma de decisiones
es muy escasa y las diferencias entre sí irrevelantes, inferior al 10% en ambos
sentidos.
3) La edad. Y en cuanto a la edad parece vislumbrarse una cierta tendencia en
los observadores/estudiantes más jóvenes (con menos de 20 años) a situarse en las
modalidades de participación periféricas o menos participativas, y a la inversa los
mayores (con más de 21 años). Este dato apoya la idea de que las concepciones de los
estudiantes no son estáticas, evolucionan con la experencia vital que supone el paso del
tiempo, que a su vez puede ser infuenciado positivamente por una formación teórico-
práctica adecuada
Finalmente y a modo de conclusión general de esta seguda parte del capitulo,
cuando los observadores hacen de docentes, si contrastamos su práctica excepcional de
la enseñanza con la realidad observada y con la concepción de los estudiantes sobre la
participación, diremos que:
En los casos revisados en este sentido, la relación o coincidencia es de tres
por cada cuatro estudiantes de Magisterio: entre lo observado (la realidad
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institucional), lo que piensan (el concepto) y lo que hacen (su formación práctica). Este
dato queda reforzado por el análisis y caraterización que hemos hecho de las
actividades docentes o de enseñanza de cada estudiante, cuyo resultado global
(expresado en las págs. 364-365) es: el 90% de ellas puede calificarse de
convencional.
Incluso ellos mismos se adelantan moni propio a dar a algunas razones de por
qué actúan así, a favor y en contra de la situación general. Los motivos que se suelen
señalar en una y otra dirección son: a favor, porque están encantados con el modo de
hacer del profesor/es observado/s, incluida -a veces- una valoración positiva del modo
de participar de los alumnos en clase (“adaptacion internalizada”); y también, en el
caso de no estar de acuerdo con la práctica escolar al uso, para evitar crear problemas
a los niños y a sí mismos, ya que el esfuerzo del cambio no merece la pena dado lo
pasajera de la situación (“sumisión estratégica”). Los que están en contra de la
situación y deciden hacer una práctica docente (y de participación) alternativa, es que
cuentan con el beneplácito y estímulo del profesor tutor y tienen la ilusión de afrontar
el reto de una nueva experiencia, aunque ésta sea fugaz (“redefinición estratégica”).
Con ello, confirmamos la investigacion y teoría sobre los mecanismos de socializacion
profesional que emplean los futuros profesores en el periodo de prácticas, segun Lacey
1977 y 1992 y también Zeichner 1985, a quiene pertenecen esos tres conceptos.
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CONCLUSIONES
“Si la profesión educadora ha de tener derecho
a formular juicios sobre sus prácticas, libre de
influencias limitativas externas y no profesionales, es
preciso que los miembros de la misma desarrollen su
practica profesional basados en una ciencia
concretamente educativa. Dada la naturaleza crítica de
la educación, no obstante; la profesión no puede aislarse
de las preocupaciones y de los intereses de los grupos
que forman su clientela. Si quiere ejercitar su jUnción
crítica tendrá que impulsar la participación de los
estudiantes, los padres, los patronos y las comunidades
en la toma de decisiones acerca del curriculum y, a ser
posible. en la conducción de las actividades educativas 1
W. Can & 5. Kemmis (1988, 231)
Nuestros datos confirman algunas tendencias documentadas anteriormente, pero
también muestran algunas diferencias en las dos dimensiones o focos temáticos
estudiados: como en otras investigaciones aparece la figura dominante del maestro en
las variables analizadas, así como una cierta pobreza educativa en las aulas, el
contrapunto de actividades académicas poco motivadoras es las actividades de grupo,
y hay menos posibilidades de participar en las materias instrumentales del Curriculum
básico; y de otra parte, la coherencia entre la realidad de las aulas y la mentalidad de
los estudiantes o futuros profesores. A diferencia de otras investigaciones, el método
de observación que hemos empleado no sólo se centra por igual en el profesor y en el
alumno sino también en el observador; hay mayores posibilidades de participación en
el Ciclo Inicial de la escolaridad; el tipo de actividad instructiva no parece venir
determinado tanto por la materia cuanto por el profesor que la imparte (salvo en alguna
complementaria); y que la participación como codecisión es rara avis tanto en el
pensamiento como en la acción de profesores y alumnos. Éstos y otros resultados y
conclusiones los sintetizamos a continuación.
1. Sobre la participación de los alumnos en clase.
- La actividad instructiva de la clase en Educación Básica se caracteriza en sus
dimensiones principales por ofrecer muy pocas oportunidades de verdadera
participación a los alumnos. Son las categorías menos participativas dentro de las
variables analizadas (formatos de la lecciones, comportamiento de los alumnos, nivel
cognitivo, ritmo, opciones, interacción entre los alumnos y retroalimentación) las que
tienen un predominio casi absoluto en el trabajo del aula. Se podría concluir de una
manera bastante gráfica que de cada diez actividades que realizan los alumnos en clase
sólo una o dos tienen carácter participativo. Ello consideramos que es consecuencia de
la existencia de una enseñanza centrada en el protagonismo del profesor/a, en la
transmisión-adquisición del contenido y en el uso del libro de texto.
- Desde el punto de vista de las materias del curriculum y de los ciclos de la
escolaridad obligatoria es más lo que une que lo que separa en cuanto a la
participación de los alumnos. Así, dentro de la escasa participación -cualquiera que sea
la materia y ciclo- parece haber una suave tendencia de menor a mayor participación
desde las materias instrumentales a las complemetarias, pasando por una situación
intermedia en las formativas. Por otro lado, las oportunidades de participar decrecen
a medida que aumenta la edad de los alumnos, lo cual resulta un tanto paradójico. Por
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encima de las exigencias especificas y de las posibilidades creadoras de cada materia
y ciclo está la tendencia uniformizante del profesor/es.
- En las aulas estudiadas correspondientes a un centro de educación primaria
dentro ya de la Reforma de la LOGSE (1990) -lo mismo que sucede en las materias
complementarias con respecto a las básicas- hay un mayor activismo que en las aulas
de la situación anterior, pero una clara y sistemática participación de los alumnos en
la toma de decisiones que afecta a su trabajo diario es muy escasa.
- El panorama que nos ofrecen las aulas analizadas -a través de la observación
e informes de los estudiantes de Magisterio- en cuanto al tipo de actividades que suelen
desarrollar los alumnos no benefician, en general, la integración escolar ni la
educación intercultural, más bien perjudican a los niños diferentes. Concretamente la
interacción social constructiva se ve afectada de modo negativo ya que la mayor parte
de éstas son aulas de integración con una enseñanza convencional, cuyo trabajo
consiste sobre todo en la realización y corrección continua de ejercicios individuales
y uniformes; en lugar de un trabajo cooperativo y de investigación en pequeños grupos
que estimularía las buenas relaciones o clima de clase, así como la atención a la
heterogeneidad de los niños normales y especiales, incluso le dejarían tiempo al
profesor/a para atenderles personalmente.
- Una de las explicaciones que encontramos a esta situación que apenas si deja
espacio a la iniciativa de los alumnos, y que compartimos con otras investigaciones -ya
citadas- es: la marginación que impone el profesor o maestro al alumno es semejante
ala que el Poder y la Administración le aplican a él. El profesor cuenta muy poco
dentro de los numerosos círculos concéntricos laborales en los que se ve inmerso. De
todos los frentes le vienen órdenes y contraórdenes, exigencias de perfeccionamiento
y controles; profesionalmente es considerado un menor por quienes le gobiernan. Ese
trasiego de influencias, condicionantes y de desconfianzas crea una mentalidad sumisa
e insegura que necesita una compensación, un lugar donde sentirse poderoso: la clase.
- La alternativa no es la escuela tradicional renovada -conservadora y centrada
en el maestro-, ni la escuela progresista que se mira en el alumno individual -en sus
intereses y competencias-, sino una escuela críticay emancipadora orientada al grupo -
que busca la solidaridad y el compromiso social-. Una escuela activa y viva como la
de C. Freinet, al servicio de la autonomía de profesores y alumnos como la de
Stenhouse, o concientizadora y liberadora de los oprimidos como la de P. Freire.
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Todas ellas basadas en el dominio no sólo de las técnicas de lectura y escritura que son
muy necesarias sino también en la discusión y expresión libres, en los planes de trabajo
elegidos o elaborados por los alumnos, en la práctica de la resolución de problemas
reales, en el desarrollo de centros de interés y la organización de talleres, en la
dinámica y trabajo de pequeños grupos, y en el trabajo de equipo e interdisciplinar
así como de investigación de los maestros o profesores.
2. Sobre las concepciones de los estudiantes de Magisterio.
- La concepción espontánea de participación en la clase que tienen los
Estudiantes de Magisterio es de simple colaboración de los alumnos con las decisiones
tomadas por el profesor. Hay más o menos participación según haya más o menos
alumnos dispuestos a colaborar. La participación como toma de decisiones autónoma
o compartida está habitualmente fuera de la conciencia de los futuros profesores, as¡
como de la realidad escolar analizada. Hasta tal punto esto es así que cuando se dan
situaciones bastante próximas a la toma de decisiones de los alumnos, los estudiantes-
observadores no las reconocen como tales y de otra parte, cuando identifican alguna
actividad muy aislada donde los escolares se ven implicados, resulta que no es
propiamente escolar.
- Excluida la participación de negociación o de intervención en la toma de
decisiones del pensamiento de los estudiantes y de la realidad educativa, no obstante,
éstos restringen su uso principalmente al plano de la comunicación verbal y
secundariamente al de la acción, y en general tanto en uno como en el otro, se
distribuye al cincuenta por ciento entre una participación de respuesta o «en tarea» para
referirse a interrogatorio y a actividades continuas a que son sometidos los alumnos,
y una participación de motivación o de intervención algo más espontánea y personal
en conversaciones y actividades diversas. Las decisiones a las que se refieren los
estudiantes al hablar de participación -cuando las hay- suelen ser intrascendentes, muy
espoiidicas, mecánicas o externas al trabajo de clase.
- La relación entre las ideas sobre la participación y la práctica docente de los
estudiantes no son del todo coincidentes ni aparentemente estables, confirmando la
teoría al respecto sobre la socialización del profesor en su período de prácticas (de
Lacey, Zeichner y Contreras, autores que ya hemos citado), dándose varias
posibilidades, a saber: coincidencia entre la preconcepeión del estudiante y su propia
docencia ocasional, sucede principalmente en los casos en que se tiene una idea de la
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participación y se realiza una enseñanza bastante convencionales, aquí no hay
problemas consigo mismo ni con el statu quo; discrepancia con la enseñanza
convencional observada en aquellos que tienen una idea de la participación más activa
y que por conveniencia no se atreven a romper cuando tienen que actuar, mientras que
otros silo hacen; y una cierta evolución de algunos estudiantes hacia un concepto más
auténtico de participación, a consecuencia -creemos- de un efecto conjunto de una
teoría pedagógica y una práctica participativa tanto en el centro universitario de
formación de profesorado como en la escuela. Con ello se vislumbran claramente los
tres mecenismos indicados en socialización del futuro maestro o profesor, saber la
adaptación internalizada, la sumisión estratégica y la redefinición estratégica.
- La docencia ocasional que realizan los estudiantes es en su inmensa mayoría
convencional, cualquiera que sea su concepción de la participación, es decir, tanto si
se sitúan preferentemente en el plano de la comunicación verbal como en el de la
acción, bien en una modalidad participativa ó no participativa. Aunque los estudiantes
con Concepciones dentro de modalidades participtivas la convencionalidad de su
docencia está más suavisada, y en conjunto la docencia de unos y otros es algo menos
convencional que la enseñanza observada. Hay un refuerzo negativo entre los tres
planos: Enseñanza, Concepciones y Docencia. Pensamos que son varios los motivos
que han limitado la idea de participación que tienen, las circunstancias de su situación
académica dependiente del profesor tutor y la propia realidad escolar que no invita a
escarceos innovadores.
- En los casos en que hemos estudiado además del uso espontáneo de
participación (preconcepto) y el concepto intencionado, se dan prácticamente todas las
posibilidades de concordancia y discrepancia entre uno y otro, lo que prueba una no
integración entre la teoría y la práctica, hasta llegar al extremo que en uno de los
estudiantes tiene una idea crítica de la participación y tras la documentación teórica
aterriza una idea positivista; sin embargo en la práctica docente en el aula para todos
ellos se acaba imponiendo la preconcepeión en lugar de la reflexión teórica efectuada.
- Esta concepeión de participación que poseen los estudiantes-maestros es
doblememte coherente con dos conjuntos de realidades, en cuya encrucijada éstos se
encuentran: de un lado, la actividad cotidiana de los centros escolares y las aulas, y
de otra, los contextos educativo-administrativos y socio-políticos en general. De ese
modo positivista -superficial y alienante-, creemos, que se entiende las participación
en todos esos ámbitos o eslabones de la misma cadena. En una y otra dirección que
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se mire, la participación de los agentes afectados por las decisiones es ocasional,
aparente y absolutamente desequilibrada. Mientras que en el entorno social y político -
de la democracia representativa- se participa solo para votar, en el centro se convierte
en un simple requisito legal, y en el aula participar es responder a lo que espera el
profesor o profesora. En este sistema participativo monocorde el estudiante de
magisterio o futuro profesor, con su concepción distorsionada de participación, es una
pieza más del engranaje.
- Pudiera pensarse que tales concepciones espontáneas son momentáneas, por
ello y porque se trata de estudiantes en período de adquisición de nuevas ideas y
comportamientos profesionales, susceptibles de fácil eliminación o transformación. No
lo creemos así. En primer lugar no hay la menor duda que dichas concepciones están
muy arraigadas porque se han ido formando, sedimentando, durante muchos años atrás
a lo largo de la vida académica y extra-académica de los estudiantes-maestros, dentro
de lo que es el proceso de socialización profesional resultante de diversos factores
influyentes; por tanto, esa mentalidad no se cambia con unas pocas consideraciones
teóricas-prácticas, directas o indirectas, sobre el tema (suponiendo que se tratase en la
perspectiva alternativa que nosotros defendemos). Además, como investigaciones
anteriores y la nuestra muestran, que los estudios de formación del profesorado tienen
efectos poco profundos sobre el mismo; lo que no quiere decir que no sean necesarios,
pero si que deben enfocarse y estructurarse de otra manera.
- Hay numerosas y claras sugerencias alternativas para la formación inicial del
profesorado (por ejemplo, F. Tonucci 1988; A. BeIl, 1989; J. Gimeno y A. Pérez,
1992; .l.M. Gore y KM., 1991; D. M. Kagan, 1993: y Zeichner, 1993; entre otros)
algunas de cuyas exigencias básicas -si queremos que sirvan al propósito de una
enseñanza participativa y emancipadora- son: se deben formar a los futuros profesores
en y con los principios teóricos y métodos de enseñanza que queremos pongan en
práctica con sus alumnos en un futuro más o menos inmediato; esa formación debe
darse reflexiva y críticamente desde la universidad, pero en muy estrecha relación con
-viviendo- situaciones reales en el centro escolar; y la metodología cualitativa de la
investigación-acción se revela como el camino idóneo para poner en práctica ambas
exigencias.
3. Otras conclusiones comunes a ambas dimensiones
- No es que la práctica de la participación de los alumnos en la clase se oponga
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a la teoría existente sobre ella, sino más bien que entre la teoría y la práctica hay una
clara dicotomía; tanto en una como en otra hay dos enfoques y dos realizaciones
distintas, desigualmente desarrolladas y, en fin, con bases filosóficas y políticas
también diferentes: la participación como colaboración y la participación como co-
decisión. Aquélla basada en comportamientos de respuestas del alumno, fácilmente
cuantificable y alienante, y ésta basada en la negociación, difícil de ejercitar y medir,
pero profundamente «concientizadora». Desgraciadamente los profesores -conscientes
o no- habitualmente sirven a la primera concepción.
- Tanto desde la perspectiva de la participación real de los alumnos en las clases
de educación básica como desde la de las concepciones de los estudiantes de
Magisterio sobre dicha participación, las decisiones cuando las hay en la acción de
aquéllos y el pensamiento de éstos suelen ser periféricas, anecdóticas, rutinarias o no
relacionadas con el trabajo del aula; o sea, la participación de negociación está ausente
de una y otra dimensión. En este sentido es en el que decimos que en el tema de la
participación en las aulas se va del verbalismo al activismo sin pasar por el
protagonismo de los alumnos.
- Pudiera haber dado este trabajo la impresión que la enseñanza educativa
depende sólo de la participación de los alumnos; sin embargo convencidos de su
importancia, reconocemos que deben darse las condiciones necesarias y transformarse
otros muchos aspectos de la educación institucionalizada para que la participación en
la toma de decisiones y la enseñanza que verdaderamente eduque sean una realidad.
Por señalar nada más que un par de ellas diremos que es imprescindible que haya una
sincera voluntad de cambio democrático a todos los niveles y formar a los futuros
profesores en coherencia con los excelentes principios pedagógicos que se les
recomienda (se ha dicho hasta la saciedad que los centros universitarios de formación
del profesorado deben ser modélicos por su función pedagógica y trascendencia, lo que
no es obstáculo para que se haga una labor específica de concienciación teórico-
práctica en los estudiantes de Magisterio).
- Probablemente el tema que hemos investigado sea la punta del iceberg de un
problema de fondo más crucial como es la relación entre la teoría y la práctica en la
enseñanza, el cuál es de carácter epistemológico e institucional; una cuestión de valor
para optar por uno u otro paradigma profesional. La solución, por tanto exige opciones
personales profundas y cambios cualitatitos importantes en todo el sistema escolar. Así
el profesorado como colectivo debe recuperar el poder y la responsabilidad que no
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tiene y cuya situación de dependencia, como hemos dicho, él reproduce con sus
alumnos.
4. Sobre las limitaciones y nuevas posibilidades de la investigación.
- Hubiésemos deseado un nivel más de concreción en la información de campo
inicial en el sentido de recoger con el máximo de detalle todo lo que dicen y hacen
el profesor y los alumnos en su trabajo cotidiano, por ejemplo, transcripciones literales
de exposiciones, interrogatorios o conversaciones.’ Ello nos habría permitido haber
sido mucho más precisos en el análisis de los datos, y en los resultados y su
interpretación acerca de la participación de los alumnos en la clase. No obstante, este
reconocimiento nos lo planteamos como un reto para el futuro inmediato.
-Igualmente teníamos previsto la triangulación, contrastando la información
recogida en el aula por el observador con la opinión del profesor correspondiente y sus
alumnos, mediante la lectura y puesta en común de los informes elaborados por los
observadores. Pensábamos que con ello los datos habrían ganado en objetividad y
consistencia, a la vez que podían haber aprovechado al profesor del aula y a sus
alumnos; pero esto resultaba sumamente difícil, o afectivamente violento, a los
estudiantes-observadores. Por lo que esta pretensión, y la del punto anterior, quedan
pendientes para llevarse a cabo. Quizás la realización de entrevistas ad hoc sobre el
tema de la participación en el aula con el profesor y los alumnos sea una vía más
asequible, de cara a nuevas exploraciones.
- La falta de conocimiento por los observadores del propósito/s concreto/s de
la investigación ¿es un inconveniente o una ventaja?. En general, el conocimiento de
la finalidad por los sujetos investigados será un importante inconveniente, pues ello
puede llevar a una más que probable adulteración de los datos de partida; en otras
ocurrirá a la inversa; incluso en algunas otras el conocimiento, o no, de su objetivo
específico será indiferente. Por tanto, dado el contexto académico y el tipo de
investigación que pretendíamos, consideramosque mantener al margen de los entresijos
de la misma a los sujetos investigados era una decisión más prudente. Tal vez
necesaria, sobre todo, en la dimensión de las concepciones de los estudiantes de
‘Así se proyecté al comienzo del trabajo, pero las dificultades para llegar hasta ese extremo eran muchas:
un esfuerzo excesivo para los jóvenes observadores, su faltade experiencia y de medios técnicos; las reticencias
-hasta cieflo punto lógicas- del profesorado en ejercicio y, en fin, el elevado número de estudiantes de
magisterio cuyas prácticas de observación debían ser coordinadas por este profesor supervisor.
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magisterio sobre la participación en la clase. (Otro tanto se puede decir del hecho de
que se tratase de observadores diferentes para cada aula).
- Hemos dejado sin indagar otros aspectos interesantes, de este tema, tales
como la participación de los niños especiales y de los de otras etnias en la clase, o la
relación del contenido y las actividades del libro de texto con la participación o bien
como una misma materia es impartida por un profesor generalista y por otro
especialista y como un mismo tema es tratado por profesores diferentes; y de otro
lado, la relación de las concepciones de los estudiantes con la clase social así como un
estudio más detenido de los casos en que éstos emiten informes de observación muy
a favor o muy en contra del trabajo de aula, lo que aplazamos para ocasiones
venideras.
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ANEXOS
ANEXO A
VARIABLES Y CATEGORíAS DE STODOLSKY
PARA EL ANALISIS DE LA ACTIVIDAD INSTRUCTIVA.’
Relación de variables?
1. Formato del segmento de la lección
2. Recursos materiales
3. Comportamiento o actividades de los alumnos
4. Nivel cognitivo o metas de aprendizaje
5. Ritmo
6. Opciones
7. Interacción entre los alumnos
8. Retroalimentación
Relación de categorías en cada variable:3
Slodolsky, S. (1991). ‘Definición de los códigos y ejemplos”. Apéndice Ben: La importancia
del contenido de la enseñanza. Actividades en las clases de matemáticas y ciencias sociales.
Paidós/M .E.C., Barcelona/Madrid, Pp. 167-193.
2 Dc las variables que contempla dicha autora, hemos excluido ‘Papel del maestro’ y “Colocación
de los alumnos’ por considerarlas claramente identificadas en Formato y Comportamiento de los
alumnos respectivamente; “Participación de los alumnos” la hemos usado desde otra perspectiva en
fondo y forma; Y Recursos materiales, que se encuentra bastante dispersa en ese estudio, la hemos
añadido de modo explícito.
Vamos a definir a continuación las variables anteriores y sus categorías correspondientes con las
propias palabras de la autora, excluyendo los abundantes ejemplos así como las categorías que no
hemos usado por considerar ambas cosas innecesarias, aunque es este segundo caso indicaremos al final
de la cada variable en nota a pie de página las categorías que se han eliminado y las que se han
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1. Formato instructivo
Por formato instruccional entendemos la descripción del patrón general
de acción del segmento. (...)
1.1) Trabajo de pupitre. Los alumnos trabajan en sus pupitres u otros
lugares en las tareas asignadas, como resolver los problemas de matemáticas
que plantea el libro de texto, el de ejercicios o las hojas de trabajo. En ciencias
sociales los niños pueden estar leyendo en silencio su libro de texto y
respondiendo por escrito a las preguntas que en él se plantean. Todos los niños
realizan la misma tarea.
1.2) Sesiones de preguntas y respuestas. Las sesiones de preguntas
respuestas consisten en breves diálogos entre alumnos y maestro. El maestro
interpela individualmente a los alumnos para que respondan preguntas o tomen
el turno en la lectura. En un segmento de preguntas y respuestas se puede
solicitar a los niños que resuelvan problemas en la pizarra. Las diapositivas que
los niños comentan por turno se clasifican como sesiones de preguntas y
respuestas.
1.3) Discusión. Las discusiones se parecen a las sesiones de preguntas
y respuestas, pero en ellas suele haber un mayor intercambio entre los
participantes. E] maestro dirige la discusión y a menudo tiene como meta
conformar una idea o hacer que los alumnos expresen opiniones o ideas, no
sólo respuestas “correctas”.
refundido.
No hemos podido identificar en nuestro estudio, bien porque no es práctica habitual en nuestras
aulas bien por dificultades de los observadores o del investigador en su análisis- los tres formatos
siguientes que también contempla y define la autora y que nosotros no hemos incluido en la relación
que siguen y que son: Trabajo de pupitre diversificado, trabajo de pupitre individualizado y
Bolsa de valores. Concretamente, el primero consiste en que cuando la clase se divide en grupos y
cada uno esta realizando una tarea diferente, nosotros esto lo hemos codificado como Trabajo en grupo;
el segundo es cuando cada alumnos realizada una actividad que está basada en un diagnóstico previo
y en una metas de aprendizaje muy específicas; este formato no es habitual en el trabajo de nuestras
aulas, en realidad queda reducida a los dos o tres niños especiales de integración y retrasados que suele
haber por clase; y el tercer formato se refiere a una actividad concreta (que además sólo aparece una
sola aula de las investigadas por Stodolsky), “la actividad incluía un registro diario de los precios de
la bolsa y representarlos gráficamente”, lo más parecido en algunas pocas clases de nuestro estudio es
el registro del tiempo y los días de la semana, que nosotros hemos incluido en otros formatos.
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1.4) Exposición. El maestro habla más o menos extensamente a los
alumnos sobre conceptos o el tipo de problemas en que trabajan. Aunque es
posible que surja alguna pregunta por parte de los estudiantes, el maestro habla
la mayor parte del tiempo y presenta a los alumnos información, ideas y/o
destrezas. Este código se aplica cuando el maestro lee en voz alta.
Demostración. El maestro muestra como realizar un experimento,
resolver un problema o hacer algo.5
1.5) Corrección de tareas. Los niños corrigen sus deberes, trabajos
de pupitre o pruebas. Por lo general, el maestro ofrece respuestas cortas o hace
que los alumnos establezcan para leerlas en voz alta. Este formato instructivo
es ‘eficiente” y bastante corto. No incluye explicaciones ni elementos
sustantivos adicionales por parte de los alumnos o del maestro. Es frecuente
que al final del segmento, los alumnos comuniquen oralmente al maestro la
cantidad de respuestas acertadas o la puntuación obtenida.
1.6) Prueba/control. Los niños se someten a una prueba o control
administrada oralmente o por escrito.
1 .7) Trabajo en grupo. Los niños se dividen en grupos compuestos de
al menos dos niños que trabajan juntos. Cada grupo trabaja en una tarea
conjunta; es decir, los niños comparten una actividad común que requiere de
acciones independientes. Las tareas de los distintos grupos pueden parecerse o
diferir mucho entre sí. Cada subgrupo constituye un segmento diferente, de
manera que a menudo tenemos muchos segmentos que ocurren
simultáneamente.6
1.8) Audiovisual. Los niños miran y/o escuchan cintas grabadas,
etcétera. El código no se aplica si aparece frecuentemente salpicado de
frecuentes discusiones o series de preguntas y respuestas.
Las categorías de Exposición y Demostración las hemos codificado conjuntamente, apareciendo
en los registros y tablas así “Exposición/demostración’ -
6 Estos segmentos simultáneos a íos que se refiere la autora nosotros no los hemos tenido en cuenta
en nuestro trabajo, en su lugar hemos registrado la categoría predominante o la del conjunto del
segmento.
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1.9) Concursos, juegos didácticos. Las actividades instructivas
incluyen juegos cognitivos que puede involucrar a todos los alumnos o sólo a
parte de ellos.
1.10) Informe de los estudiantes. Uno o más estudiantes hablan o
leen frente a sus compañeros con el fin de compartir información con ellos.
Son ejemplos clásicos de este formato las charlas sobre libros, sucesos recientes
o los informes realizados por un grupo.
1 . II) Dar instrucciones. El maestro comunica a sus alumnos el plan
de actividades o los períodos asignados a ellas, qué hacer, cuándo, qué
materiales emplear, etcétera. El maestro puede dedicarse brevemente aenunciar
reglas, asignar deberes o tareas de pupitre y formular recomendaciones. Las
instrucciones pueden estar relacionadas con el trabajo que se realizará a
continuación, pero tratan básicamente de procedimientos y no son sustantivas.
1 . 12) Preparación de tareas. La preparación de tareas es algo más que
un simple recordatorio de como llevarlas a cabo (que es lo que hemos
codificado como Dar instrucciones). El maestro prepara sustantivamente para
las tareas que se avecinan. Puede leerles algunas instrucciones e ilustrar tinos
cuantos problemas. Este formato va casí siempre seguido de otro de trabajo de
pupitre o de trabajo de grupo.
1 . 13) Tutorfa. Un niño recibe enseñanza de un maestro, de otro adulto
o de otro niño.
1.14) Transición/organización. Los niños pasan de una actividad a
otra, de un sitio a otro; preparan sus cosas o las guardan; durante la transición
la mayoría de los niños no realizan ninguna tarea de aprendizaje académico.
Los segmentos marcados como transición no muestran ninguna cualidad
instructiva y por lo tanto no se incluyen en los análisis descriptivos y
cuantitativos de actividad.7
Este formato ha sido para nosotros un tanto problemático, debido a dos razones:
por un lado, en cuanto a su significado que la autora lo centra en e] aspecto de la
transición y no en el de la organización de la sesión que para nosotros es más
decisivo; y por otro lado, porque los observadores parecen haberse descuidado un
poco en su registro. Por ambas razones podíamos haberlo excluido o mantenido, sin
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- De la anterior relación de Formatos hemos estimado categorías
participativas para los alumnos en clase: 1.1 Discusión, 1.7 Trabajo en
grupo, 1.9 Concursos, juegos didácticos, 1.10 Informes de los estudiantes, 1.13
Tutoría; y categorías no participativas, el resto, excepto 1.14
Transición/organización que la consideramos neutra.
2. Recursos materiales. Aunque la autora no los incluye en este Apéndice
distingue dos tipos:
2.1 Materiales prescritos. Son materiales convencionales y de uso bastante
o muy frecuente en las clases. Ejemplos de ellos serían el libro de texto, libro de
lectura, los cuadernos, hojas de trabajo, la pizarra, carteles impresos, mapas,
diccionarios, etc.
2.2 Materiales adicionales. Son materiales novedosos de uso poco frecuente
y no típicamente escolares, Ejemplos de ellos son: objetos reales y seres vivos., el
material aportado por los alumnos, documentos impreso o audiovisual de la vida
corriente, etc.
- La estimación de la naturaleza participativa de las tipos de materiales es para
nosotros relativamente sencilla: categorías participativas son los recursos
encuadrados en el apartado 2.1 materiales prescritos y categorías no participativas
los incluidos en el 2.2 Materiales adicionales.
3. Comportamiento de los alumnos en las actividades.8
Esta es la variable con mayor número de categorías, veinte, y siempre con la
posibilidad de que apareciese alguna otra nueva. Obsérvese que algunas de ellas tienen
que ello fuese importante en el análisis y valoración de la actividad instructiva desde
el punto de vista de la participación de los alumnos; siendo esto último la solución que
hemos tomado.
En esta variable de Comportamiento de los alumnos hemos eliminado las categorías Av/sesión
de preguntas/respuestas, Mapas, Gráficos y Preguntas/respuestas-Lectura oral, integrándolas
respectivamente con 3.9Película/AV, 3.3 Resolución/Pupitre (la segunda y tercera)y 3.2 Lectura/Oral.
Tampoco hemos tenido en cuenta la categoría “Ensayo teatral” por no entender la definición que seda
de la misma, puede que se trate de un error de traducción, en todo caso se trataría para nosotros de
una dramatización o “Role playing”.
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prácticamente la misma denominación que la correspondiente de Formatos, lo que
demuestra lo determinante que es esta primera variable para las otras siete,
especialmente hay un gran paralelismo con esta tercera Comportamiento de los
alumnos .~
3.1) Pregunta/Respuesta. Los alumnos preguntan y/o responden
oralmente. Este código describe el comportamiento típico de los alumnos
durante las sesiones de preguntas y respuestas.
3.2) Lectura/Oral. Uno o más alumnos leen en voz alta en el libro de
texto, una revista o fuente similar, mientras los demás alumnos escuchan.
3.3) Resolución/Pupitre. Los estudiantes resuelven problemas en sus
pupitres, mentalmente o sobre un papel. Pueden trabajar en una serie de
problemas matemáticos o en preguntas de respuestas rápida en ciencias sociales.
No incluimos en este apartado las respuestas de tipo de ensayo, que
codificamos como “Escritura”.
3.4) Pizarra/Resolución. Uno o más alumnos resuelven problemas en
la pizarra mientras sus compañeros lo hacen sobre papel en sus pupitres.
3.5) Pizarra/Resolución. Uno o más estudiantes resuelven problemas
en la pizarra mientras los demás miran en silencio desde sus pupitres.
3.6) Coro. Los alumnos responden a coro las preguntas que les plantea
el maestro.
3.7) Corrección de tareas. Los estudiantes corrigen los deberes, los
trabajos de pupitre o las respuestas a alguna prueba al tiempo que el maestro
u otro alumno lee en voz alta las respuestas correctas o las escribe en la
pizarra. No hay frecuencia de preguntas y respuestas ni se da explicación
alguna; sólo se proporcionan las respuestas correctas a cada pregunta.
En la investigación de Stodolsky. sobre una veintena de aulas y otras tantas sesiones o lecciones
de matemáticas y lenguas hay un número nada despreciable de categorías que aparecen sólo en una de
ambas materias, algunas de las cuales a su vez se presentan en una sola ocasión. (Decimos esto en
descargo de la pobre impresión que pudiera dar a primera vista la escasez de frecuencias que en nuestro
trabajo presentan algunas categorías).
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3.8) Discutir/Escuchar. Los alumnos se enfrascan personalmente en
una discusión o atienden a la que se desarrolla entre sus compañeros. En la
discusión pueden participar el maestro y todos los alumnos, o el maestro y una
parte de los alumnos, o los miembros de un grupo de trabajo cooperativo.
3.9) Película/AV. Los estudiantes miran una película o escuchan una
cinta grabada. En esta categoría se incluyen las proyecciones de diapositivas
acompañadas de una grabación.
3.10) Escuchar. Los estudiantes escuchan pasivamente y miran al
maestro. Puede ser que hagan preguntas ocasionales, pero durante casi todo el
tiempo es el maestro quien habla y concentra la atención de todos. Esta
categoría se aplica cuando los alumnos escuchan el informe de uno o más de
sus compañeros.
3.11) Lectura/En silencio. Los alumnos leen en silencio en sus
pupitres. Los materiales pueden ser textos relacionados con el tema de estudio
o con las tareas asignadas, o textos que nada tienen que ver con ellos, como
revistas o libros de ficción.
3.12) Prueba/control. Los alumnos realizan un control oral o escrito.
3. 13) Escritura. Los alumnos pueden copiarpreguntas que ven escritas
en el libro de texto o la pizarra y/o responder preguntas redactando un escrito
en forma de ensayo. También pueden escribir una composición.
3.14) Investigación. Los estudiantes realizan una investigación y para
ello utilizan libros de texto, enciclopedias y otros materiales de consulta.
3.15) Dibujar/Pintar. Los alumnos dibujan o pintan carteles, murales
y otras cosas del mismo tipo.
3.16) Artesanías. Los alumnos producen objetos de artesanía.
3.17) Utiles/Objetos. Los alumnos usan objetos como por ejemplo
reglas, transportadores y metros de madera.
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3.19) Juego-Cognitivo. Los alumnos realizan con uno o más
compañeros un juego relacionado con la materia. Como ejemplos de estos
juegos mencionaremos el “Contig” y el Bingo matemático”, en las clases de
matemáticas; y “La caza del caribú” y “El juego de dentro y fuera” en las
ciencias sociales. (La autora especifica sólo el primero de los cuatro, el
“Contig”, que consiste en tirar el dado tres veces y, con los números obtenidos,
se eligen las operaciones necesarias para formular una ecuación verdadera).
3.20) Variedad. Los estudiantes muestran en un mismo segmento
varios de los comportamientos mencionados más arriba.
Consideramos categorías participativas en esta variable de Comportamientos
o actividades de los alumnos las siguientes: 4.8 Discutir/Escuchar, 4.14 Investigación,
4.15 Dibujar/Pintar, 4.16 Artesanías, 4.17 Útiles/Objetos, 4.18 Tutoría, 4.19 Juego-
Cognitivo y 4.20 Variedad. Son categorías no participativas el resto.
4. Nivel cognitivo o atetas de aprendizaje.
El nivel cognitivo se refiere a los objetivos educativos o metas
intelectuales de las tareas y actividades escolares que pudimos inferir a partir
de las observaciones realizadas en las aulas. Aunque las escuelas también
persiguen metas afectivas y sociales, no las hemos considerado
sistemáticamente en nuestro trabajo. Como los objetivos educativos no siempre
son alcanzados, no hay que inferir el nivel cognitivo esperado del nivel real.
Los dos aspectos coinciden en general, pero a veces no se consiguen los
procesos cognitivos deseados o, por el contrario, los alumnos van más allá de
las exigencias de las tareas y se lanzan en pos de actividades cognitivamente
más complejas.
Hemos codificado cada segmento según su nivel o proceso cognitivo
más importante. (La autora añade que es una adaptación de la conocida
Taxonomía de Objetivos Educativos de Bloom -1956- completada con la de
Orlando -1971- para las ciencias sociales, siendo como aquélla parcialmente
jerárquica).
4.1 Recibir y recordar información <Primer nivel). Esta categoría
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de procesos de bajo nivel mental corresponde, esencialmente, al nivel de
Conocimiento de la Taxonomía. En los segmentos que entran en esta
categoría, los estudiantes reciben información (o hechos) mediante la
exposición, la demostración, los informes de los alumnos, las cintas
magnetofónicas y/o la lectura. El recuerdo o el reconocimiento de la
información son requisito frecuente para las tareas de pupitre, el trabajo con
textos y las sesiones de preguntas y respuestas.
4.2 Conceptos y destrezas (Segundo nivel). En este nivel los niños
aprenden las ideas básicas de un contenido pasando de los hechos aislados a los
conceptos y a los patrones de ideas y conceptos. En esta categoría entran la
comprensión -incluida la capacidad de recuperar información- y la capacidad
de clasificar información. Uno de los componentes principales de los procesos
cognitivos que se agrupan en este nivel son el aprendizaje y la práctica de
algoritmos matemáticos.
En el segundo nivel los alumnos no sólo quedan expuestos a la
información, sino que se hace hincapié en la enseñanza y aprendizaje de
conceptos y destrezas. En las clases de matemáticas se introducen conceptos y
algoritmos de cálculo -como las operaciones con quebrados y números
decimales- y los estudiantes practican estas destrezas. En las de ciencias
sociales, los alumnos pueden resumir un párrafo o reformular una idea que han
leído con sus propias palabras; también pueden clasificar, comparar y contrastar
intormación.
Cuando los niños trabajan en grupo es especialmente importante evaluar
los procesos cognitivos esperado y real. Las decisiones que toma un grupo, si
se basan en la comparación y contrastación de alternativas sin una gran
profundidad cognitiva, se codifican en el segundo nivel cognitivo real, a pesar
de que el nivel cognitivo esperado fuese más complejo.
(. .
Los niveles tercero y cuarto -que siguen a continuación- se refieren a
destrezas de investigación, una meta importante en ciencias sociales. Estos
niveles no se sitúan en una perspectiva completamente jerárquica respecto de
los dos niveles anteriores porque, cognitivamente hablando, no son más
complejos que ellos. Con todo, son componentes cognitivos importantes en
algunos programas de ciencias sociales.
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4.3 Destrezas de investigación A: Localización de información
(Tercer nivel). En estos segmentos los estudiantes utilizan materiales de
consulta -como enciclopedias, atlas y diccionarios-, en general para realizar
informes escritos. En esta categoría cognitiva se incluyen actividades que van
desde niveles intelectuales más bajos hasta los más altos, pero a menudo se
centran en la obtención y comprensión de información y en la práctica de
destrezas necesarias para manejar las herramientas de investigación. Así, esta
categoría puede ser parecida al segundo nivel pero puede ser más compleja si
los estudiantes obtienen información de múltiples frentes.
4.4 Destrezas de investigación B: Uso e interpretación de datos
gráficos y simbólico (Cuarto nivel). Los alumnos trabajan con datos
simbólicos no verbales. Leen y adquieren destrezas para leer mapas, gráficos,
cuadros, tablas dibujos. Los alumnos trazan mapas, vierten datos en gráficos
y hacen tablas para presentar la información. Los segmentos que entran en esta
categoría incluyen otros niveles cognitivos, pero nunca por debajo del nivel.
4.5 Aplicación de conceptos y destrezas (Quinto Nivel). Se trata
de una actividad que implica procesos de alto nivel intelectual. Los conceptos
y las destrezas se aplican a situaciones reales pero comunes. En matemáticas
por ejemplo, un alumno al que se plantea oralmente o por escrito un problema
debe elegir el procedimiento aritmético que crea más conveniente y aplicarlo.
Las actividades de ciencias sociales que entran en este apanado incluyen
trasladar ideas de un dominio a otro; por ejemplo, aplicar el concepto de nicho
ecológico a un escenario cultural nuevo o emplear el método de la resolución
de conflictos para resolver un hipotético problema entre personas. En esta
categoría suelen incluirse las actividades de role-playing. En el caso de un
grupo de alumnos que trabajen en la resolución de problemas, la codificación
del nivel cognitivo real será “Aplicación” si las decisiones se toman después de
una discusión sustantiva pero carecen de una calidad evaluativa.
4.6 Procesos de alto nivel intelectual (Sexto nivel). En este
apanado se incluyen todos los procesos de alto nivel que la Taxonomía (de
Bloom) incluye por encima de la “Aplicación”. No nos pareció pertinente
dividirlo en categorías diferentes porque tales procesos no son muy frecuentes
en el quinto curso escolar. En esta categoría incluimos, según lo describe la
Taxonomía, la producción de generalizaciones o hipótesis y los procesos de
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análisis, síntesis y evaluación. La solución de un problema desconocido en
matemáticas se clasifica en esta categoría, lo mismo que la invención de un
método de resolución o la deducción de una regla hecha a partir de una
variedad de problemas. -Añade la autora- Sin embargo en todas nuestras
observaciones, sólo encontramos un segmento de Matemáticas que corresponde
a este nivel.
En las clases de ciencias sociales, los alumnos pueden expresar hipótesis
o hacer generalizaciones cuando comparan culturas o hechos históricos o
sociales. El nivel de síntesis puede ser alcanzado cuando los estudiantes
elaboran un informe basándose en más de una fuente de consulta. Este apanado
también incluye las decisiones que toman los individuos o los grupos siempre
que y cuando sea evidente que el razonamiento y la evaluación les ha permitido
ser conscientes de las alternativas, y hayan sopesado éstas.
(. .
Segmentos no cognitivos. En esta categoría se incluyen los segmentos
cuyo contenido no parecía relevante o era mínimo. Estos segmentos se dirigían,
a veces, hacia otras metas básicas: alentar la creatividad o aspectos afectivos
o sociales. En muchos casos, los niños realizaron murales o participaron en
proyectos artesanales, por lo cual parecía que, fuera de las fases de
preparación, las exigencias cognitivas de la tarea eran pocas.
No pretendemos decir con esto que el trabajo artístico no sea cognitivo.
Ocurre, sin embargo, que los rasgos particulares de estos segmentos no
apuntasen hacia una destreza o aprendizaje cognitivos, lo cual se debía,
frecuentemente, a que las tareas implicadas eran demasiado fáciles o los
proyectos se alargaban excesivamente en el tiempo.
- Junto a estos segmentos u objetivos no cognitivos nosotros hemos considerado
también Segmento u objetivos psicomotores, para que numerosas metas de
aprendizaje de las llamadas materias complementarias no quedaran excluidas, tales
como Educación Física, Educación Artística (Música, Dibujo y Manualidades) o
Preteenología. Sin embargo, no hemos especificado categorías dentro de estos dos
grupos de segmentos u objetivos; son dos simples apartados más, colocados en los
registros a continuación de las seis categorías cognitivas anteriores.
- Por otro lado, hemos estimado igualmente en esta variable de Niveles
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cognitivos o metas de aprendizaje las categorías no participativas, que son las de
los niveles inferiores y menos complejos de la jerarquía intelectiva: primero, segundo
y tercer nivel; y como categorías participativas, los niveles superiores y más
complejos: cuarto, quinto y sexto nivel. Respecto a los dos tipos de Objetivos
añadidos, hemos considerado los objetivos no cognitivos (afectivos y sociales) como
“participativos” y los psicomotores como neutros.’0
5. Ritmo
El término ritmo (pacing) lo hemos tomado prestado -escribe
Stodolsky- de Gump (1967). Se refiere a quién determina el ritmo de trabajo
en un segmento dado de actividad. Y añade, Grannis (1978) también ha
empleado esta variable con el nombre de presión (press). Identificamos y
codificamos cuatro categorías de ritmo.”
5.1 Ritmo marcado por el maestro (M). El niño trabaja o atiende
según el ritmo que marca por el maestro, no siguiendo sus propios deseos. Esto
ocurre cuando el maestro dirige una actividad de subgrupo o de todos los
alumnos, como las sesiones de preguntas y respuestas, la exposición y la
demostración.
5.2 Ritmo marcado por el alumno (N). Este código se aplica a los
segmentos en que cada niño o niña determina su ritmo de trabajo, aunque el
maestro puede vigilar o interactuar intermitentemente con los alumnos. El ritmo
marcado por el alumno suele darse en situaciones instruccionales como trabajo
de pupitre, informe de los alumnos y lectura.
10 Recordamos que tanto en esta variable como en las anteriores y posteriores hemos excluido los
dos o tres ejemplos que por cada categoría suele poner la autora; pero queremos aprovechar la ocasión
para puntualizar que los tres dnicos ejemplos de formatos llamados de “trabajo de grupo” que elige la
autora para ilustrar las diversas categorías de esta variable se encuentran en los niveles cognitivos
quinto y sexto, mientras que prácticamente todos los fonnatos que ilustran los niveles primero segundo
y tercero de estas variables son convencionales y no participativos, lo que indica que nuestra
distinción entre categorías parlicipativas no es gratuita, además de haber una clara congruencia entre
las categorías de cada tipo en las ocho variables contempladas.
La letra /s que aparece entre paréntesis a continuación del nombre decada categória, en lo
sucesivo, es la/s que hemos utilizado para hacer el análisis de los segmentos o actividades de cada
lección.
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5.3 Ritmo cooperativo: Niño-nifio (Coop.). Los niños controlan
conjuntamente el ritmo cuando trabajan juntos en un proyecto o tarea común.
Este código tiene más aplicación en las clases de ciencias sociales, donde son
más frecuentes los proyectos de trabajo en grupo, como cuando los niños
juegan a “Navegando hacia el Nuevo Mundo”, pintan murales del Viejo Oeste
o trabajan sobre las posibles carreras profesionales. En las clases de
matemáticas encontramos un ritmo cooperativo cuando los alumnos se hallan
en una situación de tutoría o realizan un determinado tipo de juegos cognitivos.
5.4. Ritmo mecánico (Mee.). Este código se emplea para las
actividades instruccionales en las que el trabajo está organizado mediante un
mecanismo técnico, comunmente un dispositivo audiovisual. Tiene lugar
cuando, al mirar una película o escuchar un disco, ni el maestro ni los alumnos
controlan el ritmo. Este código se aplicó únicamente a segmentos de ciencias
sociales.
- Hemos estimado lógicamente como categorías participativas: 5.2 Ritmo
marcado por el alumno y 5.3 Ritmo cooperativo (Niño-niño); y categorías no
participativas: 5.1 Ritmo marcado por el maestro y 5.4 Ritmo mecánico.
6. Opciones
Las Opciones se refieren a las alternativas que pueden darse en los
ámbitos de qué hacer y en qué momento. El maestro puede asignar una tarea
pero dejar que los niños decidan en qué momento del día hacerla. El maestro
puede asignar una tarea y esperar que todos los alumnos la hagan al mismo
tiempo en un momento determinado. El maestro asigna una tarea que puede
realizarse de maneras diversas y dejar que los alumnos elijan el modo
específico de llevarla a cabo. El maestro puede dejar que los niños elijan entre
una gran variedad de tareas y/o el orden en que habrán de hacerlas. Todas estas
posibilidades entran entran en las siguientes categonas.
- A continuación la autora señala hasta ocho categorías según que el control de
la tarea, del momento, el orden y los materiales esté totalmente en manos del maestro,
totalmente en las del alumno, parcialmente en el maestro o parcialmente en el alumno
(p. 191), y que nosotros hemos reducido a solamente cuatro:
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6.1 Maestro/a (M). El control es exclusivo del maestro respecto a todas las
dimensiones que se incluyen en la tarea.
6.2 Maestro/a- Alumno/a (M-N). El control del maestro es parcial pero
predominante respecto de la mayor parte de las dimensiones o al menos de las más
importantes que comportan la tarea.
6.3 Alumno/a-Maestro/a (N-M). La situación es la inversa de la categoría
inmediatamente anterior, el control maestro es escaso comparado con el del alumno
que es predominante.
6.4 Alumnos/as (N). Son los alumnos los que controlan prácticamente todas las
posibilidades indicadas en cuanto a la realización de la tarea.
6.5 Opciones al terminar. Contempla la autora esta subvariable, que es en realidad
una quinta categoría y que define así: “Esta categoría se refiere a las opciones que
tienen los niños después de terminar las tareas que se le han asignado” (lbidem). Aquí
se presentan dos posibilidades:
No. El alumno no tiene opciones, debiendo esperar hasta que el maestro de
comienzo una nueva actividad o asigne otras tarea.
Sí. El alumno puede emprender alguna de las diversas tareas especificadas
- Hemos clasificado como categorías participativas:
6.3 Alumno/a- Maestro/a y 6.4 Alumnos/as; y categorías no
participativas: 6.1 Maestro/a y 6.2 Maestro/a-Alumno/a.
En cuanto a 6.5 Opciones al terminar, si No las hubiere lo interpretamos como indicio
de no participación, pero Si las hubiere dependerá su significado en uno u otro sentido
de la cualidad de las mismas.
7. Interacción entre los alumnos.
Estos códigos se refieren tanto a la cantidad de interacción entre los alumnos
que el maestro espera en una actividad determinada como al nivel real de interacción.
distinguimos cuatro niveles de interacción en cada una de las dos modalidades. La
siguiente descripción se refiere específicamente a la interacción esperada.
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7.1. Ninguna. No se espera que haya interacción entre los alumnos. Se supone
que los estudiantes trabajarán individualmente.
7.2. Baja. Se toleran niveles bajos de interacción. Se supone que todas las
interacciones se relacionan con el trabajo y no constituyen una interrupción. Por
ejemplo, los estudiantes pueden cuchichear ocasionalmente con sus vecinos en busca
de ayuda.
7.3. Media. Aunque se tolera la interacción, no es necesaria. Los estudiantes
pueden trabajar •juntos si así lo desean. Son libres de hablar entre sí. Algunos
estudiantes trabajarán por su cuenta, otros lo harán en grupo y se comunicarán
abiertamente.
7.4. Alta. Se espera que los estudiantes interactúen entre sí. La interacción es
necesaria para la actividad instruccional. Esta categoría es típica del trabajo en grupo.
- De nuevo la distinción que hemos establecido entre categorías de uno y otro
signo es clara y lógica: categorías participativas son 7.3 Media y ‘7.4 Alta, y
categorías no participativas, 7.1 Ninguna y 7.2 Baja.
8. Retroalimentación.
Por retroalimentación -escribe Stodolsky- entendemos la manera en que los
alumnos pueden obtener información sobre la calidad de su ejecución y/o recibir ayuda
para realizar una tarea. En el quinto curso, la retroalimentación se da con cierto
retraso; sin embargo, hemos aplicado esta codificación a las fuentes de
retroalimentación de que disponían los niños mientras se desarrolla un segmento.
Hay muchas clases de retroalimentación. Una de las principales es la
retroalimentación relacionada con los materiales. Los cuestionarios provistos de
respuestas, los útiles de trabajo y los libros de texto con ilustraciones son ejemplos de
retroalimentación proporcionada por los materiales utilizados. Otra clase importante
importante de retroalimentación es la que brindan otras personas; los maestros u otros
alumnos. También puede suceder que se combine la retroalimentación proporcionada
por los a materiales y la aportada por el maestro.
Añade la autora que en los segmentos de ritmo cooperativo se suelen presentar,
además de otro alumno, alguna otra fuente de retroali mentación. Por otra parte,
advierte que algunos segmentos de suyo no admiten la retroalimentación y en otros
debiéndola tener no aparecen en el momento de su ejecución; también contempla
varios tipos combinados de retroalimentación. No obstante, distingue hasta doce
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situaciones o tipos de segmentos al respecto, algunas de las cuales nos parecen un tanto
supérfluas, superpuestas e innecesariamente prolijas (p. 184 y ss.). Por tanto, nosotros
las hemos reducido a seis categorías, aunque respetamos en la posibles la detinición
dada por la autora.
8.1 Maestro alta (Ma). El maestro aporta las respuestas correctas y hace
comentarios diagnósticos a los alumnos, individualmente o en grupo. Esto se repite
muchas veces a lo largo del segmento. La interacción maestro-alumno es frecuente y
significativa. La cantidad y profirndidad de la retroalimentación distingue a la categoría
alta de la baja.
8.2 Maestro baja (Mb). Esta categoría requiere que el maestro/a esté presente
en el segmento y a disposición de los alumnos. Da respuestas ocasionales, corrige y
hace comentarios a los niños, individualmente o en grupo. El maestro puede rondar
por el aula o quedarse quieto en un mismo sitio. Los intercambios entre alumnos y
maestro deben ser sustantivos y poseer una cualidad retroalimentadora; es decir, deben
ser motivados por un comportamiento del alumno que requiera de alguna corrección
o refuerzo del proceso mismo de aprendizaje. Los comentarios del maestro en cuanto
a disciplina y procedimiento no se consideran retroalimentación.
(...) En esta categoría se incluyen muchos sesiones de preguntas y respuestas y casi
todo el trabajo -de pupitre- supervisado con ritmo marcado por los nínos.
8.3 Maestro/a-Niños/as (M-N). (Esta es una categoría que hemos añadido
nosotros). Corresponde a aquellos segmentos donde la retroalimentación viene
prioritariamente del maestro pero otro niño, varios niños o el propio niño también Ja
proporcionan en alguna medida.
8.4 Retroalimentación proporcionada por otro/s alumno/s (Ns). Los niños
se retroalimentan mutuamente o intercambian intbrmación. Los unos revisan el trabajo
de los otros o todos se ayudan entre sí. Lo más frecuente en las clases de matemáticas
es que los nínos se retroalimenten entre sí cuando realizan juegos de aprendizaje o se
encuentran en una situación de tutoría. Es menos frecuente que trabajen juntos en un
proyecto escrito. Las situaciones instruccionales en ciencias sociales que con mayor
frecuencia se codifican en esta categoría son el trabajo de grupo y los juegos de
aprendizaje.
8.5 Autocorrección (Aut.). El maestro explica a los niños como pueden ellos
mismos corregir su trabajo. Esta categoría se aplica cuando el alumno tiene a su
disposición una lista de respuestas o el manual del maestro. El maestro puede explicar
un algoritmo o método para corregir el trabajo, de manera que no ofrece al estudiante
una lista de respuestas correctas pero le proporciona un medio para para comprobar
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su corrección. Por ejemplo, el uso de la multiplicación para comprobar una división
seria el algoritmo de autocorrección.
8.6 Retroalimentación proporcionada por los materiales (Mal).12 ‘Los
útiles o materiales de auto-corrección” son aquéllos cuya utilización ofrece por sí
misma información sobre el grado de corrección. Entre ellos se incluyen los
instrumentos de medición, las calculadoras de bolsillo, los ordenadores, el papel de
calco y otros objetos del mismo tipo.
(.,.) Los niños emplean “libros y otros materiales de consulta” que contienen
textos discursivos. En esta categoría cabe las obras de ficción literaria, lo mismo que
los atlas y otros materiales que incluyen mapas. No entran en ella los libros de texto
de uso común, pero podrían entrar los materiales de referencia de un paquete
currícu lar.
(...) Esta categoría (“Sólo libro de texto”) da por hecho que las hojas sueltas
de trabajo y los libros de texto y ejercicios fuentes potenciales de retroalimentación.
Como tales, deben contener respuestas a las preguntas, 1<> cual es frecuente en los
libros de texto de ciencias sociales. Los libros de matemáticas pueden ejemplificar
explícitamente como resolver problemas (los ejemplos pueden aparecer en la misma
página que los problemas planteados, o en la anterior). (...)
Debemos reconocer que ha sido la variable que más nos ha costado descifrar
en el significado, distinción y uso de sus diferentes categorías (además de su ausencia
en otros segmentos), al mismo tiempo ~quizápor ello- nos ha resultado menos útil en
orden a analizar la participación en clase. Tampoco la clasificación en categorías es tan
evidente como en las variables anteriores. Así que, puestos a discriminar, tenemos
como:
• categorías predominantemente participativas:
8.4 Retroalimentación proporcionada por otro/s alumno/s.
8.5 Autocorrección
8.6 Retroalimentación proveniente de los diversos materiales;
• categorías predominantemente no participativas:
8.1 Maestro/a Alta,
8.2 Maestro/a Baja.
8.3 Maestro/a~Niños/as.
¡2 En esta categoría de retroalimentación incluimos las tres que la autora considera por scparado.
a saber: “Objetos o materiales dc autocorreeción”, “libros” “Sólo libro de texto”.
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ANEXO B: EJEMPLOS DE HOJAS DE LOS DIARIOS DE ORSERVACION
Y DE LOS FORMULARIOS DE TRANSCRIPCION
De la Fase la: curso 1991-92
Clase lA Col. Púb. Leganes Madrid
Jornada la (Lunes 30/9/91)2
a) Hoja del diario
Hora: 9:00-10:00.- Materia: Experiencia Social.- Tema: La casa donde vivimos.
(Actividad: coloquio, juegos).
“En primer lugar, el profesor, tras haberles contado el cuento de los tres
cerditos, empezó a preguntar por los distintos tipos de edificios que conocen los
alumnos, para posteriormente ellos mismos hacer simulacros de perderse, donde
encontraban en la figura del profesor la de un policía, al cual debían decir donde
vivían y su número de teléfono, intentando de esta manera evitar un problema que se
les puede plantear en cualquier momento en la vida real, por lo que se creó un gran
interés entre los alumnos (...)3
“Respecto a la colocación en esta primera hora, simulaba un debate o corrillo
Presentamos tres ejemplos: uno por cada Fase. En las fases la (91-92) y 2a (92-93), la hoja de una jornada
del diario y la transcripción a los formularios correspondientes por materias de sendas casos, aulas u
observadores; en la 3a <94-95), que no lleva formularios de trascripción, presentamos tres jornadas de un solo
observador. (Recordamos que en cada Fase hemos analizado respectivamente cuatros casos y 38 jornadas, treinta
casos y treinta jornadas, y cinco casos y 15 jornadas).
2 Se trata de una jornada de de un solo turno de mañana, correspondiente al último día del calendario
escolar del verano. Ya hemos dicho en otro lugar que el centro en esta primera semana de Prácticas de
observación, tuvo horario de jornada única.
Esta interrupción y alguna otra que pudiera presentarse significa que hemos excluido la frase o párrafo
siguiente, debido a que se trata de un comentario o valaración personal, que se le ha escapado a] observador
en lo que debiera ser una descripción objetiva o lo más neutra posible del desarrollo de la sesión (como
indicamos en su momento, las interpretaciones corresponden a otro lugar del Infonne del estudiante de
Magisterio).
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dónde su único medio de expresión era el oral, con lo cual se incrementa un clima de grupo
y amistad, siempre -eso sí- siguiendo las reglas impuestas por el educador, donde el orden
y disciplina son unas de sus principales metas, para pasar porteriormente al aprendizaje.
(Informe-diario, p. 4)
Aula lA (91-92)
Hora: 10:00-11:00.- Materia: Lengua.- Tema: Lectura y escritura.
“El primer paso fue colocarse en sus respectivos sitios, simulado (representado) en la
siguiente representación gráfica (el observador presenta un plano del aula con los alumnos y
pupitres individaulaes correspondientes formando cinco grupos: cuatro grupos con cuatro
pupitres cada uno y un quinto grupo de seis pupitres colocado en el centro)
“El material didáctico, para esta clase de lengua y la posterior de matemáticas, han
sido fundamentalmente las fichas, realizadas por el profesor (..)
“En este caso se disponía de la totalidad de la ficha con el fin de aprender la vocal
‘u’, hecho que se puede observar en la gran ‘u’ con la que los niños practicaban al pasar el
dedo por encima (el Observador acompaña un fotocopia tamaño folio de esa ficha), en la
parte inferior se disponían de dos series de vocales para repetir y repasar, por último el pintar
el dibujo que aparece (una especie de fantasma grande y un racimo de uvas pequeño) motiva
el trabajo del a]umno a la hora de realizar los ejercicos, mientras el profesor reforzaba esto
con palabras de ánimo como: ‘muy bien’ , ‘así’, ‘formidable’, ‘estupendo’, ‘maravilloso’,...
“Sobre las 10:30, los niños fueron realizando esta actividad. Y se dispusieron a hacer
un dibujo libre, para hacer un (especie de) libro con todos, para un regalo a Laura en el día
de su cumpleaños, actividad que se llegará a hacer cotidiana durante algunos de los días de
prácticas a los que asistí, debido a que otros niños durante este periodo tambíen cumplieron
años.
“A las 11 :00, se colocaron formando una fila, ya que era la hora de salir al recreo,
donde me sorprendió que no se formaran pandillas, sino que todos jugaron juntos” (pp. 5-6)
Hora: 11:00-12:00.- Materia: Matemáticas. Tema: Sumas y conjuntos.
“En primer lugar, ateniéndose a unos cubos de construcción como material didáctico
simulando una escalera, contaban unos escalones, en un determinado momento el profesor
notó que la clase no estaba muy interesada razón por la que recurrió a experiencias personales
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de la vida real aplicadas a esta actividad y dando un inmejorables resultado de participación.
“El cambio de Actividad fue enteramente dirigido hacia la realización de fichas4,
siguiendo estos pasos en su puesta en
Aula lA (91-92)
práctica:
Explicación en voz alta para toda la clase y lectura de la ficha por algunos
alumnos voluntarios. . Ayuda individual sobre alguna duda personal.
• Realización de los ejercicios.
Corrección individual y en presencia del propio niño.
“Otros datos de interés acaecidos durante esta hora son:
- La encadenación (o interrelación de materias), es decir la lengua esta presente en las
matemáticas y viceversa. Valga como ejemplo, la ficha que seguidamente adjunto, donde
aparece un conjunto en el que el alumno debe realizar nueve veces la ‘u’ que precisamente
era el tema de la clase anterior.
- En segundo lugar el cambio de actividad necesita la atención de la totalidad de los
alumnos, logrado mediante la realizacipón de una cuenta atrás, coreada por toda la clase.
“NOTA: Estos han sido los apuntes realizados en la mañana del día 30. Es importante
añadir que en este colegio e] horario con turno de tarde, no sería puesto en práctica hasta el
día 7 de Octubre, la causa es que en este centro existen unas clases de apoyo de integragación
para niños sordos” (Pp. 8 y 9).
Se acompaña como ilustración la fotocopia de una ficha, tal vez la misma que realizaron todos o casi todos
los niños de la clase en esa sesión, que recoge numerosas conjuntos correspondientes a otros tanto racimos de
uvas, sumas para realizar con dos números de una sóla cifra y un círculo (conjunto vacío) con una etiqueta de
dos casillas al lado que llevan un “9” y una “u”, indicando el número de veces que tienen que escribir esa letra
dentro del círculo.
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b) Formulación de transcripción de la jornada anteriormente descrita.
Observador: R.R.F. Curso y esp: 2 C. H.
Cdad.: Madrid
Año: 1991-92
JORNADA: la 2a 3a 4a Sa 6a 7a 8a 9a (lOa) Fecha: Lunes 30/9/91
Mat: LENGUA Hora: 10-10:30
Dur: 30’
Ptgs 5-7
Tiempo Tema FORMATO:
Descripción
REC.
Presc Adic
RETR.
30’ Caligr.
Vocal ‘u’
Trab. pup: Realización
de una ficha...
Ficha Material
PLASTICA Hora 10:30-11 Dur:
30’
30’ Cumplea. Tr. pup: Dibujo libre... Folio
Otr.
mater
Mb
Niños
Autoc
NIVEL COGNIT. COMPORTAM. ALS. OPC. RIT. íNTER.
2 Cone/destre
zas
Resol. pup. Escritura M N Ning.
PLASTICA
No cogn (afec/social) Dibujar/pintar Artesanía N-M N Media
Leyenda: M (Maestro/a), N (Niño), M-N (Maestro-Niño), N-M (Niño-Maestro),
(Maestro alta), Mb (Maestro baja), Ns (Niños)
- El número de segmentos o panes principales de la lección o sesión dentro de cada materia
$ Los datos que faltan en el encabezamiento son para guardar el anonimato del aula, dcl centro y del
observador.
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CLASE: lA Col. Pt¡b. Leganés:5 “O G” Dto.:
Ma
viene determinado por el número de filas existentes debajo de las variables de cada materia.
En este caso hay un sólo segmento tanto en Lengua como en Plástica, el mismo que se repite
en la parte supetior y en la inferior del Cuadro, para poder pasarlos por el tamiz de todas las
variables, que son ocho además de Tiempo y Tema.
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lA (91-92)
Mat: MATEMATIC
AS
Hora: 11-12 Dur:
60’
Págs: 8-10
Tiemp Tema FORMATO: Deser REC.
Presc Adic
RETR.
20’ Sumas,
Conjuntos
Trab. pup. Ej. práct:
contar escalones
Cubos Mb
10’ Prep. tarea. Expí.
ficha del tema
Ficha Mb
Ns
30’ Trab. pup. Ej. ficha
con ayudas y corr.
md.
Ficha Ma
NIVE
L
COGNITIVO COMPORTAMIEN
TOALUMNOS
OPC. RITM
O
INTE
R
2 Conc/destr Utiles/obj. M N Baja
2 Conc/destr Escuchar M M Ning
2 Conc/destr Resol. pup. M N Ning
lA (91-92)
Mat: EXP. SOCIAL Hora: 9-10 Dur:
60’
Pág. 4
Tiempo Tema FORMATO:
Deser.
REC:
Presc. Adic.
RETR.
20’ La casa Exp/dem. Cuento
“Tres cerditos”
Lib. lect.
20’ Preg/resp. Tipos
de edificios
Ma
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20’ Juego did.
<dramatiz. con el
prof.) “Ladrones
y policías”
Mb
NIVEL COGNITIVO COMPORT.
ALUMNOS
OPC. RITMO íNTER.
ALS.
No cogn Escuchar M M Ning
1 mt/hechos Preg/resp M M Ning
5 Aplicación Dramat. M Coop. Media
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ANEXO B: EJEMPLOS DE HOJAS DE DIARIOS Y DE FORMULARIOS DE
TRANSCRIPCIÓN
Fase 2’ (1992-93): Del Ciclo Medio
Caso o Aula 22/M-4B (Colegio Privado-Religioso y Concertado)
la Jornada, Jueves 1-10-1992 (Informe-diario págs. 7 y 8)
Hora: 9:00-11:00
“Comienza la clase. Se han dejado 15 mm. para un puesta a punto (ponerse
el baby, recoger y colocar las cosas, terminar las tareas atrasadfas, etc.). Los niños
son extrovertidos, algunos se me han presentado directamente. La profesora les ha
explicado mi presencia, ya en cursos anteriores habían tenido otros estudiantes de
Magisterio.
“A las 9 y 1/4 se lee un fragmento perteneciente a la vida de San Francisco
de Asís, ya que esta semana se celebra su festividad. Tras la lectura, se realiza una
pequeña reflexión, para después hacer un pequeño comentario. Son pocos los niños
que han levantado la mano para hablar sobre lo leido, y se va dando opción a cada
uno de ellos. Después se reza.
“Se piden los deberes de Matemáticas. Una niña no los ha hecho y la
profesora ha mostradosu enfado, le ha mandado hacerlos en la pizarra y también un
par de divisiones “de propina”. Se corrigen y para ello colaboran los demás niños: si
está mal hecho, pide una ayuda el que está en la pizarra. Una vez corregidos pregunta
quien los ha tenido bien y quien mal, (sólo algunos se han confundido).
“Pasamos a Lenguaje para corregir unas descripciones que pertenezcan a
alguien de la familia. Tanto en el caso de ser corta o estar bien hecha, la profesora
lo hace saber. Se sigue con un dictado, da la regla ortográfica y comienza a dictar.
El ritmo es pausado, las frases son repetidas dos veces. Mientras dicta aprovecha para
poner unas cuentas en el encerado. Se corrige el dictado, cada niño el suyo con
bolígrafo rojo. Por cada falta se quita y la nota es pasada al cuaderno de la profesora.
“Se corrigen más descripciones, esta vez pertenecen a un compañero de la
clase (con lo cual, se describe al compañero con el que mejor se lleva cada uno).
Pasamos a Sociales. Se lee la lección: Se trata de las Instituciones y símbolos
autonómicos. Se comienza a leer el tema (en el libro de texto, primero un niño y
luego otro, así hasta terminarlo. Despúes se mandan unas actividades de esa misma
lección para realizar en clase, por ello se deja tiempo suficiente. A la tasrde serán
corregidas.
11:00-11:30. Recreo
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Aula o caso 22/M-4R (92-93)
11:30-12:30. Matemáticas. <‘1) “Debían estar terminando los ejercicios de la
hora anterior, pero en su lugar estaba cada uno por un lado. Se ha puesto orden, y
una vez en silencio se vuelve a trabajar en las actividades de Sociales. Una vez
terminadas son corregidas, para ello se va preguntando a distintos alumnos y poniendo
notas. Ellos mismo levantan la mano para participar. Finalizados los ejercicios, se
apunta la tarea para el día siguiente.
H. 15:00-16:00. Religión.’ Se comienza con un ejercicio de ortografía, esta vez es
una especie de sopa de letras como un pasatiempo, que hace la actividad más
divertida. A la hora de corregir, cuando el alumno ha realizado, (la profesora) recalca
ese logro diciendo “¡muy bien!”. Seguimos con Religión, se lee un texto, toda la clase
a la vez, al principio guiados por la profesora y luego solos. Se hacen preguntas
acerca de lo leido y los niños levantan la mano para contestarlas. A continuación
realizan un dibujo, ante lo cual han expresado suentusiasmo, mientras tanto se ha
puesto música en la clase.
H. 16:00-17:00. Educación Física. Nos hemos trasladado al gimnasio, es su primera
clase de Ed. Física. Acaban de llegar tres alumnas de tercero para junto con esta clase
de cuarto preparar una canción que deben aprender y ensayar, porque al día siguiente
se celebra la festividad de 5. Francisco de Asís. La profesora se ha ausentado un
momento, por lo que el ensayar la canción ha corrido de mi cuenta.
En primer lugar les hice cantar a las tres niñas que vinieron, para después
repetirla todos juntos. La letra la tenían ya medio aprendida, y así no les costó trabajo
terminar de aprendérsela. Tuve que mandar a un niño a la otra punta del gimnasio
porque no paraba de molestar a los demás. Cuando llegó la profesora, ya les había
mandado cambiarse, pues ya era la hora”.
Religión y Educación Física son tambien impartidas por la misma profesora generalista.
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40 B.- Colegio Priv.-Relig. . .22.. .CtIad. Madrid.-
Observadora: M.S.S. .- Curso y Esp.: 2 Ciencias.- Año acad. 92-93.
Jornada: la 2a 3a 4a Sa 6a ‘la Sa 9a lOa.- Fecha: Jueves 1-10-92 2
Mat: LENGUA Hora: 9-10:30 Dur 90’ Pág 7
Tiempo Tema FORMATO.
Descripcion
RECUR
Presc Adic
RETR.
15’ Trans/org.: Se
da un tiempo de
“puesta a punto”
15’ Lectura (Vida de
Santos)
Expos/dem.: Un
fragmento sobre 5.
Fr. de Asís
Lib. de
lect.
15’ Coloq./disc.: Se
habla sobre lo
leido; intervienen
pocos alumnos
15’ Redacción Correc tarea:
Sobre la descripción
de un familiar o un
compañero
Cuad Ma
15’ Ortografía Trab. pup.: Un
dictado. La
profesora repite
cada frase dos veces
Cuadr
15’ Correc tarea: Cada
nño el suyo con
bolígrafo rojo; una
falta es un negativo
M y N
2 Recordamos que en esta Fase 2a los/las estudiantes-observadores, de su Diario de diez jornadas, sólo
tenían que entregar al investiador la jornada que considerasen más representativa en la forma de trabajar
profesor/a generalista y alumnos (incluyendo en ese día tambien las materias impartidas por otros profesores
a ese grupo- clase, y que el o ella hubiesen observado).
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NIVEL COGNITIVO COMPORTA.
ALUMNOS
OPCIONES RITMO RETRO
ALIMEN
lnt’/hechos Lect oral M M Ning
[nf/Hechos Escucha/conv. M M Baja
2 Conc/destr. Correc. tarea M M Ning
2 Conc/destr. Resol. pup. M N Ning
2 Conc/destr. Correc. tarea M M Ning
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Aula o caso 22/M-B (92-93)
Mat: C SOCIALES H. 10:30-li Dur 30’ Págs 7-8
Tiempo Tema FORMATO:
Descripcion
REC.
Prec. Adic.
RETR.
20’ Instit.
Autonómicas
Expos/dem.: Los
niños leen
sucesivamente la
lección
Lib tex Ma
20’ Trab pup.:
Realización de
ejercícios de ese
tema
Cuader.
(MATEMAT.9 H 11:30-12:30 Dur 6o’ Pag 8
2o’ Trab pup: Se
continúa con los
ejercicios de C.
Sociales
Cuad
20’ Correc tarea: Se
corrigen y puntúan
dichos ejercicios
Ma
10’ Trans/org: Se
fijan las tareas para
el día siguiente
Mb
NIVEL COGNITIVO COMPORTA.
ALUMNOS
OPC. RIT. íNTER.
1 Inf/hechos Lect. oral M N Ning
1 Inf/hechos Resol. pup. M N Baja
(MATEMAT)
Ini/hechos Resol. pup. M M Baja
1 Ini/hechos Correc. tarea M M Ning
Los segmentos que siguen aunque están en la hora de Matemáticas coaesponden a C. Sociales.
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Aula o caso 22/M-4B (92-93)
Mat: RELIGION4 H. 15-16 Dur 60’ Pág
Tiempo Tema FORMATO:
Descripción
REC
Presc Adic
RETR
15’ (7) Trab. pup:
Ejercicio de
ortografía, una
especie de “sopa de
letras”
Lib tex Ma
¡5’ Exps/dem: Se
lee un texto de R.
toda la clase a la
vez, primero
guiados y luego
solos
Lib tex Mb
15 Preg/resp:
Sobre lo leido y los
niños levantan la
mano para
responder
Ma
¡5’ Tra pup: Se
hace un dibujo
mientras suena la
música
Cassette
NIVEL COGNITIVO COMPORT.
ALUMNOS
OPC. Rif. íNTER.
mf/hechos Resol. pup. M N Baja
mf/hechos Coro M M Ning
mf/hechos Preg-resp. M M Ning
No cog (afec-soc) Dib/pintar M N Baja
Tanto Religión como Educación Fisica, llamadas por nosotros materias complementarias, en esta clase son
dadas por la profesora generalista. Por otro lado, excluimos la sesión de Ed. Física -que no figura en las tabas
anteriores- por haber sido impartida de modo imprevisto por la estudiante de Magisterio.
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ANEXO B: EJEMPLOS DE LAS HOJAS DE DIARIOS DE OBSERVACIÓN
Y DE LOS FORMULARIOS DE TRANSCRIPCIÓN5
Fase 3’ (1994-95)
Clase: 5 .- Colegio Público Valdemoro
Observador: 1 P .- Curso y Esp.: Ed. Primaria <Febrero de 1995)
Martes, 7 de Febrero de 19956
“La primera clase ha sido Matemáticas, la profesora ha puesto a los chicos un
control de problemas durante veinte minutos; después de esto ha comenzado a explicar
el tema de los polígonos regulares, para ello ha realizado un diálogo con los alumnos
y ha sacado a alguno de ellos a la pizarra. Al mismo tiempo que exponía el tema
realizaba preguntas de repaso de unidades anteriores relacionadas con el tema en
cuestión
(La segunda clase era Religión y he decidido no asistir para aprovechar el
tiempo en la observación del Colegio).
“Después del Recreo hemos tenido clase de Lengua. En la primera mitad de
la clasela profesora ha hablado a los niños sobre la conducta que tienen y su bajo
rendimiento; durante la segunda mitad ha expuesto el apanado de ortografía
relacionado con la “j”, lo ha hecho situándose de tras de la mesa y mandando hacer
a los niños distintas actividades del libro relacionadas con dicho apanado”.
(La siguiente clase ha sido Música, pero como la profesora -especialista- venia
acompañada de compañera -estudiante- de Prácticas me be limitado a aprovechar el
tiempo con otros trabajos).
En esta Fase 3a, como ya indicamos en su momento, no hemos transcrito las hojas de los diarios a los
formularios basados en las variables y categorías de Stodolsky para su cuantificación, sino que hemos preferido
hacer un análisis directamente cualitativo, se trataba del estudio de cinco aulas en un solo centro y además
contábamos con la colaboración expresa de los estudiantes en el estudio de la participación de los alumnos en
la clase. Por tanto, no aparecen los Formularios de transcripción. A modo de Ejemplo, de las cinco casos o
aulas sólo presentamos las tres jornadas del aula de quinto curso de El Primaria que solicitamos al estudiante-
observador, una por cada semana aunque su estancia fue de quince jornadas.
6 Las palabras o frases que van en negrita, entre paréntesis o entre guiones son nuestras.
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“Por la tarde tienen una hora que llaman Varios, en la que realizan actividades
sobre el aea que la profesora estime oportuno, en esta ocasión se trataba de una ficha
de Lenguaje en la que aparecía una noticia que tenían que leer para despúes responder
a preguntas de comprensión y de gramática, esto les ocupó los cuarenta y cinco
minutos de la clase”.
“Por último, tenían Dibujo, en esta clase la profesora, situada de pie delante
de la pizarra, iba indicando en ella lo que los niños debían dibujar; después de hacerlo
pasaba por las mesas para comprobar que lo niños lo realizaban.” (Informe, Anexo:
Tres jornadas-hojas del Diario, pág 16).
Jueves, 17 de Febrero de 1995
“Durante la primera hora he dado yo mismo la clase de Matemáticas7
correspondiente al tema de los cuadriláteros y los triángulo, lo he hecho
preguntando a los alumnos para obtener una visión general de los
conocimientos que los alunmos poseian sobre el tema; después he utilizado
piezas de mecano para explicar los cuadriláteros, por último hemos realizado
diferentes actividades en la pizarra y en el cuaderno”.
“La siguiente clase ha sido Conocimiento del medio y hemos tratado
el tema del aparato reproductor humano, como era el primer día que los niños
entraban en contacto con esa unidad -de contenido- la profesora ha estado todo
el tiempo preguntando a los niños, desde la mesa, lo que sabían sobre el tema
de la reproducción, con lo cual se ha creado un clima de coloquio en el que
casi todos los niños han participado”.
“La siguiente clase ha sido Idioma y durante todo el tiempo los
alumnos han estado realizando actividades mientras que la profesora corregía
unos exámenes en la mesa”.
“Por la tarde he asistido al Taller de Matemáticas en el que los
Recordamos que en el análisis de la Participación de los alumnos en clase no hemos tenido en cuenta las
lecciones o sesiones impartidas por los estudiantes de Magisterio, pero sí las hemos tenido en cuenta para
contrastar su Docencia ocasional con la del profesor/a observado/a y también con el propio concepto de
participacion.
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alumnos estaban construyendo un caleidoscopio; la profesora les proporcionó
el material e iba explicando en la pizarra los pasos a seguir, después pasaba por
las mesas para ayudar a los niños a realizarlo.” (Informe. Anexo: Tres jornadas
del Diario, pág. 17).
Martes, 21 de Febrero de 1995
“En los días de la -tercera y- última semana es muy dificil observar la
metodología de los distintos profesores ya que la mayoría de las clases las
impartí yo mismo, esto, unido a que otras sesiones se perdieron (?) en la
preparación del Carnaval, nos deja un margen muy estrecho para comentarías
distintas metodologías aplicadas en general en este centro y en particular en
este nivel, no obstante he elegido -la jornada de- el martes porque aunque no
se reflejan las áreas más importantes podemos ver algunas diferencias claras en
el modo de dar la clase. He de añadir que las clases que di pertenecían
principalmente a las áreas de Lenguaje y de Matemáticas”.
“En las restantes del día dieron: Religión en esta materia la profesora
procedió a la lectura de un pequeño cuento en el que se destacaban una serie
de valores, despúes comentó desde la mesa esta narración con los alumnos, esto
le ocupó la mitad -del tiempo- de la clase, durante la otra mitad los niños
realizaron actividades relacionadas con dicha lectura”.
“La siguiente clase que tuvieron fue Mtsica, en la que realizaban con
la profesora diferentes actividades; para dar esta clase la profesora se situaba
prácticamente durante todo el tiempo delante de la pizarra”.
“Por la tarde dieron la clase de Varios, en la cual la profesora les hizo
un control de Lenguaje sobre el tema que estaban dando, esto les ocupó la
totalidad de los cuarenta y cinco minutos de la sesión”.
“Por último tuvieron Dibujo, en esta ocasión la profesora les
proporcionó una fotocopia que los niños debían colorear; la profesora paseaba
durante todo el tiempo entre las mesas para atender las dudas que tuvieran los
niños.” (Informe, Anexo: Tres jornadas del Diario, pág. 18).
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